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Me imagino a cientos y cientos de niños que viven en el lado 
chungo de cada ciudad, chicos de ojos negros que se asustan 
de su propia sombra. Cientos de chicos que quizá mirasen las 
puestas de sol y las estrellas y que desean con todas sus 
fuerzas algo mejor. Puedo ver a chicos que se ponen debajo 
de una farola porque son malos y duros y odian el mundo, y es 
demasiado tarde para decirles que aún quedan en ellos cosas 
buenas, y que no te creerían si lo hicieras. Es un problema 
demasiado vasto para ser una cuestión personal. Tendría que 
haber alguna ayuda, alguien debería decírselo antes de que 
fuera demasiado tarde. Alguien debería contar la historia 
desde su punto de vista, y quizás entonces la gente lo 
entendería1.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A Shila,  
por enseñarnos  
que se pueden crear caminos  
para superar las distintas adversidades.  
 
 
                                                 
1 Fragmento parafraseado de la novela: Rebeldes, de Susan Hinton (2008).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Foto Portada: Exc.‐Ruta Camarón (14‐06‐01) 1  
En esta ilustración se ve al protagonista de la biografía en el ‘Mirador del Estrecho’ ubicado en 
Tarifa (provincia de Cádiz). En  la  imagen aparece Shila en el punto más al sur de  la Península 
Ibérica, a sus pies se ve el Estrecho de Gibraltar y de fondo se distinguen  las montañas de su 
país de origen (Marruecos). Un registro gráfico que representa, de manera muy  ilustrativa,  la 
esencia de todo este trabajo de investigación.  
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GLOSARIO 
 
Tipos de letra 
A continuación se relacionan los diversos tipos de letra utilizados en la tesis: 
 
.- El Volumen I está escrito, fundamentalmente, en letra Arial.  
.- Los fragmentos de testimonio literal que se han utilizado como evidencias se 
han plasmado con el mismo tipo de letra que aparecen en la biografía (en el 
Vol. II).  
.- El Volumen II está escrito, esencialmente, en letra Times New Roman. 
.- Courier New se utiliza específicamente para los fragmentos de legislación 
extraídos textualmente (regulación nacional e internacional o cualquier texto 
jurídico similar).  
.- Las notas al pie se contemplan en letra Times New Roman (tamaño 10). 
.- El grueso del apartado ‘Síntesis de la tesis en Inglés’ también se ha 
desarrollado en Times New Roman, para distinguirlo (más si cabe) del texto en 
español.  
 
Palabras 
Aunque en el trabajo se detalla por qué las siguientes palabras aparecen 
entrecomilladas durante todo el estudio, a continuación se presenta una breve 
explicación al respecto, para que el/la lector/a pueda iniciar la lectura 
comprendiéndolo: 
 
.- “Menor”: Aunque en este ámbito la palabra “menor” se utiliza de manera 
común, no se comparte la sustantivación del término, fundamentalmente, porque 
suele acarrear una serie de connotaciones negativas. Se entrecomilla dicha 
palabra, por tanto, para poner de manifiesto dicha circunstancia. En lo posible, 
se ha de tratar de evitar dicha sustantivación. Pero, en caso de que se utilice 
dicha palabra, se ha de tratar de huir de dicha significación (haciendo patente el 
desacuerdo con dichas connotaciones).  
.- ‘Reforma’: El proceso de ‘reforma’ juvenil es el marco en el que se lleva a 
cabo la intervención sociopedagógica (a través de la medida o las distintas 
medidas que se establezcan). Como se discute en el trabajo, se considera que la 
palabra ‘reforma’ no es la más adecuada para referirse a dicho proceso (véase el 
análisis que se desarrolla al respecto en el epígrafe correspondiente del ‘Ambito 
Jurídico, en el ‘Marco Teórico’).  
H 
 
 
 
Expresiones 
.- Cifra Negra: Número de ilícitos penales que no son detectados por la administración 
de justicia.  
.- Chapó: Estupendo, excelente. 
.- Estar como una cabra: No estar muy cuerdo.  
.- ‘Encorajao’: Irritado, Enfadado. 
.- Hacer el ‘longui’: Hacerse el tonto; Ignorar algo.  
.- Una bola: Un embuste, una mentira.  
.- Mangar: Robar. 
.- Pelas: Pesetas. 
.- ‘Pesao’: Severo, autoritario, imponente. También puede ser repetitivo y agobiante. 
.- ‘Pringao’: Persona que se involucra excesivamente en algo, que se aprovechan de 
su buena voluntad o es engañado fácilmente. 
.- ¡Qué monstruo eres!: Eres una persona excepcional.  
.- ‘Sin papeles’: Inmigrante que se encuentra en situación irregular en España. 
.- Tener pocas luces: Ser poco sensato. 
.- Trapichear: Pasar mercancías, normalmente drogas, ilegalmente de un lugar a otro.  
.- Voy a mi bola: Voy a lo mío, no me meto donde no me llaman. Persigo, únicamente, 
mi interés.  
.- ‘Yuyu’: Miedo. 
 
 
* Los informes o documentos oficiales han sido transcritos literalmente o insertos en 
formato imagen. Este investigador no se hace responsable de las faltas de ortografía, 
errores de expresión, etc. que en ellos pudieran aparecer.  
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ACRÓNIMOS 
AP: Audiencia Provincial 
BOE: Boletín Oficial del Estado 
CC: Código Civil 
CCAA: Comunidad Autónoma 
CDN: Convención sobre los Derechos del Niño de las Naciones Unidas 
CE: Constitución Española 
CMI o CIMI: Centro de Internamiento de Menores Infractores o Centro de Menores 
Infractores. La primera abreviatura es más actual y adecuada, aunque también se puede 
encontrar la segunda. En cualquier caso, ambas se refieren a la misma institución. 
CP: Código Penal 
DEA: Diploma de Estudios Avanzados 
E-A: Enseñanza-Aprendizaje 
EPS: Estructura de Participación Social 
ET: Equipo Técnico 
ETA: Estructura de Tareas Académicas 
ETF: Equipo de Tratamiento Familiar 
FGE: Fiscalía General del Estado 
HV: Historia de Vida 
IAP: Investigación Acción Participativa 
JM: Juez de Menores 
LEC: Ley de Enjuiciamiento Civil 
LECrim: Ley de Enjuiciamiento Criminal 
“Ley del Menor”: Véase LORRPM. 
LO: Ley Orgánica 
LO 5/2000: Véase LORRPM. 
LOPJ: Ley Orgánica 6/1985, de 1 de julio, del Poder Judicial.  
LOPJM: Ley Orgánica 1/1996, de 15 de enero, de protección jurídica del menor, de 
modificación parcial del Código Civil y de la Ley de Enjuiciamiento Civil.  
LORCPJM: Ley Orgánica 4/1992, de 5 de junio, reguladora de la competencia y el 
procedimiento de los juzgados de menores.  
LORRPM o LORPM: En este caso, hay que tener en cuenta que la utilización de estas 
siglas puede referirse a la LO 5/2000 ó a la LO 8/2006. En esta investigación, cuando se use 
el referido término se estará haciendo alusión, mayoritariamente, a la primera de ellas, pues 
fue la que rigió el caso objeto de estudio. La segunda, entró en vigor mucho más tarde y no 
ha tenido relación con esta investigación.  
.- Ley Orgánica 5/2000, de 13 de enero de 2000, reguladora de la responsabilidad 
penal de los menores.  
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.- Ley Orgánica 8/2006, de 4 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 
5/2000, reguladora de la responsabilidad penal de los menores.  
LTTM: Ley de los Tribunales Tutelares de Menores de 19481. 
LV: Libertad Vigilada 
MENA: Menor Extranjero No Acompañado 
MF: Ministerio Fiscal. 
NVivo: Nudist Vivo 
PE: Prevención Especial 
.- PE+: Prevención Especial Positiva 
.- PE-: Prevención Especial Negativa 
PG: Prevención General 
.- PG+: Prevención General Positiva 
.- PG-: Prevención General Negativa 
PSD: Personal de Servicio Doméstico 
PIEM: Programa individualizado de Ejecución de Medida. 
R1 ó R1a: Relato en Primera Persona. También se puede encontrar bajo el acrónimo RA, 
que significa ‘Relato Autobiográfico’, aunque éste fue desechado en los últimos compases 
de la investigación porque no se adecuaba exactamente a las características requeridas. 
R3 ó R3a: Relato en Tercera Persona. 
RAE: Real Academia Española de la Lengua. 
RD: Real Decreto. 
RPT: Relación de Puestos de Trabajo. 
RLORRPM o RD 1774/2004: Real Decreto 1774/2004, de 30 de julio, por el que se aprueba 
el Reglamento de la Ley Orgánica 5/2000, de 12 de enero, reguladora de la responsabilidad 
penal de los menores.   
RV: Relato de Vida. 
SCI: Servicio Central de Informática (de la Universidad de Málaga). 
SAN: Servicio de Atención al Niño. 
SSª: Su Señoría 
STC: Sentencia del Tribunal Constitucional. 
TFM: Trabajo de Fin de Máster 
TS: Tribunal Supremo. 
TSJ: Tribunal Superior de Justicia. 
UA: Unidad de Análisis. 
UB: Unidad Biográfica. 
UMA: Universidad de Málaga. 
                                                 
1 El decreto de once de junio de 1948 aprobó el texto refundido de la ley y de su reglamento. 
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LEYENDA1 
 
.- Shila Delargo. Pueblo de procedencia: Medina Gounás, Marruecos. Estuvo en el 
centro de internamiento Fray Leopoldo. Su número de interno era el 9411. Dentro del 
centro tenía el pseudónimo de Omar Sharif. 
    
   
ANTES DE LA DETENCIÓN2.- 
.- Farid Delargo. Hermano mayor de Shila. Era taxista. Vivía en Mardones cerca de 
Ceuta. 
.- Hessa Delargo. Hermana Shila. 
.- Jasmine Delargo. Hermana mayor de Shila. 
.- Kayla Delargo. Hermana Shila. 
.- Mahdi. Marido de Jasmine. 
.- Munir. Hermano de Shila. 
.- Padre de Shila, apodado “El Palmera”.   
.- Tarik Delargo. Hermano de Shila. 
 
.- Abbas. Dueño de la herrería donde trabajó Shila.  
.- Mustafá. Hijo de Abbas y cerebro de la mafia. 
 
 
EL PROCESO DE ‘REFORMA’.- 
 
.- Fermín Pérez Bueno. Abogado de Shila. 
 
Juzgado de Menores 
.- Celia Amorós. Jueza de Menores que llevó la ejecución de la medida de Shila. 
 
Centro de internamiento 
.- Centro de Menores Infractores Fray Leopoldo. De régimen semiabierto. Ubicado en 
Granada. Allí es donde Shila pasó la etapa de internamiento en centro. 
 
* Centro de Menores Infractores El Junco. De régimen cerrado. Se especuló con la 
posibilidad de que Shila fuese enviado a este centro una vez se dictaminase la 
sentencia definitiva. 
 
Profesionales del Centro de internamiento de Menores Infractores Fray Leopoldo 
.- Algarrobo. Monitor 
.- Andrés. Monitor del taller de pintura. 
.- Antonia. Educadora de Shila en la sección de ‘Observación’.  
.- Antonia. Profesora de la escuela que había dentro del CMI. 
.- Carmen. Educadora de Shila en la sección de ‘Pequeños’.  
.- Carolina Barranquero. Trabajadora Social del CMI. 
.- Catalina. Profesora de Lenguaje de la escuela que había dentro del CMI. 
.- Cheli. Personal de Servicio Doméstico (PSD) en el CMI. 
.- ‘El Lori’. Monitor.  
                                                 
1 Esta leyenda recoge la totalidad de personajes, centros y asociaciones aparecidos en el proceso de 
construcción biográfico, lo que no quiere decir que todos ellos aparezcan en la biografía de Shila. En este 
listado se indica, además del nombre, el rasgo más destacado de cada uno de ellos en relación con la 
narración. Asimismo,  hay una serie de personajes que no se encuentran enumerados en esta leyenda, 
porque la manera de ser identificados a lo largo del texto obvia su ubicación en la historia, ejemplo: 
Madre de Shila, Hijo de Laura, etc. 
2 La ‘Leyenda’ se estructura en virtud de los tres bloques concretados en el biograma. 
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.- ‘El Peluca’. Vigilante del CMI. 
.- Ernesto. Monitor noche y taller de carpintería. 
.- Federico Trujillo Martínez. Educador de la sección ‘Pequeños’ y tutor de Shila 
durante su estancia en el CMI.  
.- Felix Martín Mengual. Subdirector del CMI. 
.- Flavia. Educadora de Shila en las secciones de ‘Observación’ y ‘Pequeños’. En la 
actualidad trabaja en el Equipo Técnico del juzgado de Menores.  
.- Javier. Vigilante del CMI.  
.- Jorge. Profesor de la escuela que había dentro del CMI. 
.- Josema. Educador de la sección ‘Adolescentes’.  
.- Juan Lucas. Monitor de los talleres de Vivero y Granja. 
.- ‘La superiora’. Personal de Servicio Doméstico (PSD) en el CMI. 
.- Laura Martínez. Personal de Servicio Doméstico (PSD) en el CMI y “Madre de 
Acogida” de Shila en su paso a libertad vigilada.   
.- Leandro. Vigilante del CMI. 
.- Leli. Educadora del CMI. 
.- Lisa. Educadora de Shila en la sección de ‘Observación’. 
.- Lolo. Monitor de noche. 
.- Lorenzo Manuel. Educador de Shila en la sección de ‘Pequeños’. 
.- Magdalena. Educadora de Shila en la sección de ‘Observación’. 
.- Mamen. Educadora de Shila en la sección de ‘Pequeños’. 
.- Margarita. Profesora de la escuela que había dentro del CMI. 
.- Mariano. Psicólogo del CMI. 
.- Marta. Monitora del taller de encuadernación. 
.- Paco. Profesor de la escuela que había dentro del CMI. 
.- Raúl . Profesor de la escuela que había dentro del CMI.  
.- Roberto Fortes Murillo. Director del CMI. 
.- Sergio. Profesor de la escuela que había dentro del CMI. 
.- Sócrates. Profesor de Matemáticas de la escuela que había dentro del CMI. 
.- Víctor. Educador de Shila en la sección de ‘Observación’. 
 
Otros menores del CMI Fray Leopoldo 
.- Darío. Interno, compañero del CMI. 
.- Josué. Interno, compañero de Shila en el CMI. Era cordobés. Ingresó  en el centro el 
mismo día que Shila. 
.- ‘Matata’. Interno, compañero de Shila en el CMI. 
.- Richard Gordillo. Interno, compañero de Shila en el CMI. Era de Jaén. Peleó con 
Shila.  
  
Misceláneos del periodo de internamiento en el CMI Fray Leopoldo 
.- Isa. Amiga ‘especial’ de Shila en el campamento de Chipiona. 
 
Libertad Vigilada 
.- Asociación Arteria. Entidad designada para llevar a cabo la libertad vigilada de Shila. 
Tiene su sede central en c/ Ferretería (Granada) 
 
.- Maribel Chacón. Técnico de medio abierto de Arteria. Tutora responsable de la 
libertad vigilada de Shila. También era dirigente de la asociación Arteria. 
.- Cesáreo. Educador social de Arteria. Monitor del taller de manualidades que Shila 
realizó en el Centro de Día.  
.- Carla. Educadora social de Arteria. Monitora del taller de manualidades que Shila 
realizó en el Centro de Día. 
 
.- CMI El Olivo. De régimen cerrado, perteneciente a la asociación Ecuador. Ubicado 
junto al CMI Fray Leopoldo.  
M 
 
 
.- Asociación El Horizonte, perteneciente al ámbito de Protección de Menores. Shila 
lleva trabajando para esta asociación desde que estaba a punto de finalizar el proceso 
de ‘reforma’ juvenil. En un principio, comenzó como monitor y, posteriormente, pasó a 
ser educador de niños/as en situación de desamparo.  
 
 
TRAS LAS MEDIDAS.- 
 
.- Laura Martínez Jijona. “Madre de acogida” de Shila durante la etapa de libertad 
vigilada.  
.- Conrado Fresnedo. Marido de Laura. 
.- Lorena. Hija de Laura 
 
.- Manoli. Amiga de Lorena. Mantuvo una relación sentimental con Shila durante esta 
etapa.  
 
.- Daniel. Colega de trabajo, amigo y  compañero de piso de Shila. 
.- Angélica. Compañera de trabajo de Shila.  
.- Rocío. Amiga de Shila. Trabaja en un piso de protección. 
.- Merche. Amiga de Shila. Hizo prácticas en el piso donde Shila trabaja.  
 
.- Inés. Amiga de Shila.  
.- Ángel. Amigo de Shila. Miembro del grupo de música “Los Transeúntes”. 
 
 
 
 
 
 
 
N 
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0.- Introducción. 
La investigación que en estas páginas se desarrolla se centra en el caso de 
Shila Delargo, un joven marroquí que siendo menor de edad fue detenido en España 
por cometer un delito contra la salud pública (tráfico de estupefacientes). Como 
consecuencia de dicha infracción, el sistema de justicia le impuso un proceso de 
‘reforma’ juvenil de dos años, que se dividió en dos medidas: la primera, internamiento 
en centro de régimen semiabierto y, la segunda, libertad vigilada. Finalizando esta 
última comenzó a trabajar en un piso tutelado de “menores” en situación de protección, 
al principio como monitor y después como educador, allí lleva trabajando desde 
entonces (ya hace más de una década). En la actualidad, posee una situación 
completamente regularizada y reside de manera permanente en la ciudad en la que 
trabaja. 
Uno de los motivos principales que animaron la puesta en marcha de la 
investigación, fue la evolución del caso: El protagonista de la historia pasó de “menor 
infractor” a “educador de menores” en el transcurso de su proceso de ‘reforma’ juvenil. 
No se conocen muchos casos en los que se haya producido un cambio tan importante 
en la vida de un/una “menor” durante el transcurso de dicho proceso. En ese sentido, 
sentía curiosidad por conocer qué había ocurrido durante aquellas dos medidas, para 
que la historia se desarrollara de aquella forma. El foco de investigación se concretó, 
por tanto, en tratar de vislumbrar cuáles fueron las claves que habían contribuido a 
que la historia se desarrollara como lo hizo y analizarlas. Y, paralelamente, se quería 
conocer qué había tenido de “educativo” todo aquel proceso.  
 Aunque el foco de investigación se ubicaba, esencialmente, sobre el proceso 
de ‘reforma’ juvenil, el estudio no ha atendido, únicamente, a lo vivenciado durante ese 
periodo. Para poder localizar todas las claves y vislumbrar el carácter pedagógico de 
aquel proceso resultó necesario conocer lo acontecido antes y después de dicho 
proceso. En relación al ‘Antes’ se necesitaba saber cómo fue su infancia y 
adolescencia (las condiciones de vida en su lugar origen, sus antecedentes 
pedagógicos personales, inquietudes, la inmigración irregular, la adhesión a la banda 
narcotraficante, la detención, etc). Y en relación al ‘Después’: la vida que construyó 
tras haber saldado cuentas con el sistema de justicia. Dicho de otro modo, para poder 
comprender lo que aquella experiencia (en el sistema de justicia juvenil) significó en la 
vida de nuestro protagonista se necesitaba tener una visión panorámica de toda su 
historia.  
El método biográfico era el que mejor se adaptaba a las necesidades que se 
planteaban. Además se trataba de una metodología que poseía una serie de valores 
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añadidos que podían enriquecer todo el proceso de investigación, entre los más 
relevantes se destacan:  
 
·  Se trata de un método que pretende alcanzar a comprender los datos en virtud 
de las significaciones que los/as informantes otorgan.  
· Contempla de manera integrada la relación sujeto-contexto. En el caso de 
Shila, permitía vislumbrar y analizar los puntos concretos que suscitaban interés, 
al tiempo que posibilitaba visibilizar, como telón de fondo, el escenario social en 
el que habían ocurrido los acontecimientos.   
· Valor ético: Otorgando ‘voz’ a quienes no suelen ser escuchados porque se 
ubican en cotas sociales oprimidas o minoritarias. En este caso, tomando como 
referencia el testimonio de la figura sobre la que gira el sistema de justicia 
juvenil: el/la “menor infractor”.  
 
Para construir la biografía se han utilizado distintas técnicas de recogida de 
información y se ha echado mano de diversas fuentes. Para que el lector pueda 
hacerse una pequeña composición de lugar al respecto, se relacionan algunas de 
ellas: Además de entrevistar a Shila en numerosas ocasiones y con diferentes 
propósitos, se entrevistaron a los siguientes personajes, que jugaron un papel 
relevante en el desarrollo su historia:  
 
· Tarik Delargo (Hermano de Shila).  
· Celia (Jueza que llevó el caso). 
· Felix (Subdirector del CMI1 Fray Leopoldo).  
· Carolina Barranquero (Trabajadora social del CMI y, posteriormente, Jefa de Shila en 
la asociación ‘El Horizonte’2). 
· Federico (Educador y Tutor de Shila en el CMI).  
· Flavia (Educadora en el CMI y, posteriormente, integrante de un Equipo Técnico3).  
· Juan Lucas y Marta (Monitores del CMI y en la actualidad amigos de Shila). 
· Laura (PSD4 del CMI y, posteriormente, madre de acogida de Shila).  
· Maribel (Educadora y Tutora de Shila durante la medida de libertad vigilada). 
· Cesáreo (Técnico de medio abierto5).  
                                                            
1 CMI: Centro de internamiento de Menores Infractores.  
2 La asociación ‘El Horizonte’ es donde nuestro protagonista trabaja en la actualidad como educador. 
3 El Equipo Técnico es un órgano que suele asesorar a el/la Juez/a de “Menores” y al Ministerio Fiscal 
sobre los distintos casos, de manera independiente.  
4 PSD: Personal de Servicio Doméstico. 
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· Dani (Compañero de trabajo, piso y amigo de Shila).  
 
En total, un compendio de informantes clave importante que proporcionaron 
testimonios que permitían hacer un recorrido por toda su vida, desde su infancia hasta 
el momento en el que se realizaron las entrevistas, y que, de manera particular, nos 
permitieron conocer por dentro su proceso de ‘reforma’ juvenil.  
En relación a las fuentes documentales, las más destacadas fueron: su 
expediente en el Juzgado de Menores y su expediente personal en la Dirección 
General de Reforma Juvenil. También se ha utilizado la “ley del menor” vigente 
durante el caso. Además se recabaron más de 200 fotografías, la mayoría de ellas 
correspondientes al periodo que experimentó durante la medida de internamiento en 
centro.  
El método de relatos cruzados (no consecutivos) empleado aquí ha 
proporcionado la oportunidad de elaborar un relato biográfico coral que ha permitido 
un desarrollo completo y complejo de la historia. El protagonista ofrecía la trama 
central y el resto de relatos e informaciones la complementaban y/o contrastaban, lo 
que se ha traducido en una construcción exhaustiva de la realidad sujeta a estudio, un 
texto poliédrico, significativo e intersubjetivo.  
La biografía elaborada se presenta como el Volumen II de este trabajo de 
investigación. Dicha biografía, además de permitirnos comprender la historia del joven 
Delargo, arroja luz sobre la realidad que viven los/as “menores infractores” durante los 
procesos de ‘reforma’, que suele ser una realidad opaca y poco estudiada desde una 
perspectiva pedagógica. En virtud de ello, la historia da la oportunidad de visualizar 
dicho proceso desde su interior, conociendo los entresijos de las distintas medidas que 
lo conforman, las distintas actividades que se ponen en juego, las estrategias 
pedagógicas que se plantean, las técnicas de aprendizaje que se utilizan, etc. Y todo 
ello, a partir de quienes lo viven en primera persona. 
Procesar la ingente cantidad de datos recabada fue una tarea complicada, 
entre otras cosas, porque no se estaba investigando sobre un tema concreto en un 
ámbito sencillo. Por el contrario, se estaba tratando de descubrir una serie de claves 
(desconocidas en un primer momento), en un ámbito sobre el que, desde una 
perspectiva pedagógica, había poca información.  
Vislumbrar dichas claves resultó una tarea complicada por distintos motivos, 
entre ellos, porque el caso sujeto a estudio se constituía a partir de la conjugación de 
                                                                                                                                                                              
5 Un/a Técnico de Medio Abierto es un/a educador/a o monitor/a que desempeña su labor profesional en 
una medida no privativa de libertad.  
6 
 
numerosos y diversos elementos, muchos de ellos, desconocidos para el investigador 
en un principio. La realidad sujeta a estudio era una trama en la que confluían 
aspectos que pertenecían a áreas de conocimiento muy variadas (Sociología, Trabajo 
Social, Criminología, Derecho Penal Juvenil, Didáctica, Psicología del Desarrollo, 
Teoría de la Educación, etc.). Y, por tanto, había que prestar atención a todos ellos, 
comprendiendo su significación particular (dentro de su área) y, de manera compleja, 
de acuerdo a su papel en la historia. Para atender a todos esos aspectos, el ‘Marco 
Teórico’ se constituyó en los siguientes ámbitos: Jurídico, Sociológico y Pedagógico, 
en los que se sintetizaban los elementos pertenecientes a las distintas áreas y con los 
que se daba cobertura a toda la complejidad del caso. 
El informe con los resultados se dividió en dos bloques: El primero, ‘Inmigración 
y Delincuencia’, donde, fundamentalmente, se analizan todas las circunstancias que 
llevaron a Shila a querer migrar de país y emprender aquellas actividades delictivas. Y 
el segundo, que comprende el núcleo del análisis pedagógico, centrado en ‘El proceso 
de «reforma» juvenil’. En este último, se examina todo lo acontecido en la medida de 
internamiento en centro y de libertad vigilada. Y, al final del mismo, se ponen en crisis 
una serie de aspectos generales que afectan al conjunto de la intervención.  
Para analizar qué había tenido de “educativo” aquel proceso de ‘reforma’, se 
examinaron, desde una perspectiva pedagógica, cada una de las experiencias 
vivenciadas por nuestro protagonista a lo largo del tiempo que estuvo sometido por el 
sistema de justicia juvenil y se prestó atención a su trascendencia en el desarrollo de 
la biografía.  
Durante todo el ‘Informe’ se van poniendo de manifiesto las claves que 
concurrieron para que la historia se desarrollase como lo hizo. Y al final del mismo se 
presenta un resumen de todas ellas.  
Las conclusiones destiladas de la investigación se presentan de manera 
humilde, entendiendo que el trabajo ha sido una primera aproximación a la temática y 
pensando que las ideas que se sacan en claro son más un punto de partida que de 
llegada. Dichas conclusiones se presentan siguiendo una estructura similar a la que se 
plantea en el informe y añadiendo algunas reflexiones sobre la legislación que rigió el 
caso.   
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I. JUSTIFICACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 
¿Por qué quieres realizar un trabajo de investigación sobre jóvenes 
delincuentes?, ¿por qué quieres abordar ese tema desde un punto de vista 
pedagógico?, ¿cuáles son las razones que suscitan en ti ese interés?, etc. Éstas son 
algunas de las preguntas que me hicieron reflexionar y buscar las causas que me 
llevaron a poner en marcha esta investigación. A continuación, se van a relacionar los 
motivos que han justificado el desarrollo del trabajo, pero antes, para que todas ellas 
sean interpretadas de manera íntegra y adquieran su verdadero sentido, se hace 
necesario conocer de manera previa y breve mi biografía, ya que todas y cada una de 
ellas tienen que ver con lo que estoy siendo como persona. 
 
 
 
1.- Esbozo autobiográfico del investigador 
El propósito de este esbozo autobiográfico es “desnudarme” y poner de 
manifiesto por qué me posiciono ante la realidad sujeta a estudio de la manera que lo 
hago. Creo que ayudará a comprender los fundamentos epistemológicos y 
metodológicos del trabajo, que, aunque se desarrollarán, de manera exhaustiva, en los 
apartados correspondientes, que el investigador diga quién es ayudará al lector a 
comprender la investigación en todo su ser.   
 
Mis padres son de origen humilde, mi padre viene de una familia de 
campesinos y mi madre de una gran cuna de pescaderos. Poco después de 
sancionarse la Constitución Española, por exigencias laborales de mi 
progenitor, tuvimos que mudarnos del pueblo a la capital, a Málaga.  
Nos mudamos a un barrio muy humilde, poblado, mayoritariamente, por 
matrimonios jóvenes de clase trabajadora. Mi padre era soldador y cerrajero. 
Mi madre, a pesar de haber tenido distintas ocupaciones hasta mi nacimiento 
(trabajo no cualificado siempre), se dedicaría, por algo más de una década, a 
cuidar de los cachorros de la familia (de mi hermana y de mí) y realizar las 
controvertidas labores domésticas.  
La capacidad económica de mi familia era bastante reducida. Si bien 
nunca pudimos disfrutar de caprichos, tampoco pasamos necesidad.   
El nivel cultural del barrio era bajo. Las expectativas culturales y 
laborales del entorno se cogían de la mano y condicionaban el futuro de todos 
los que allí crecimos. Fui de los pocos que, de mi pandilla de amigos, terminó el 
instituto.   
Durante aquella época hubo una expansión en el consumo de distintas 
drogas. La enorme cantidad de espacio rústico incontrolado que había entre 
nuestros bloques y la estación de tren se convirtió en un punto de venta y 
consumo de sustancias, sobre todo de  heroína, que por aquel entonces estaba 
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en pleno apogeo. Jeringuillas, sangre, gomillas, papel de aluminio, colillas,… 
decoraban el que era nuestro lugar de recreo favorito. Aquella situación hacía 
proliferar la actividad delictiva.  
Afortunadamente para mí, aunque he sentido de cerca las drogas, los 
conflictos, los problemas,… la vida me ha ido llevando por otros derroteros. 
No niego algunos comportamientos reprobables durante la adolescencia que 
me ocasionaron algún susto con los cuerpos y fuerzas de seguridad del 
Estado. Sin embargo, nunca pasó de la mera anécdota. Por el contrario, varios 
de mis amigos y conocidos de la infancia sí tuvieron problemas (alguno 
continúa teniendo en la actualidad) que derivaron en y del quebrantamiento de 
las normas de convivencia. Y consecuentemente en el ajuste de cuentas con el 
sistema justicia.   
 
El caso es que siempre me pregunto: “¿por qué ellos sí y yo no?”. Yo tuve la 
suerte de no vivir un conjunto de circunstancias tan complicadas (ciertamente, hay 
quienes viviendo problemáticas mucho menos fuertes también son arrastrados por la 
corriente). Asimismo, tuve factores de protección a los que me pude agarrar y que me 
devolvían a la senda adecuada cuando desviaba el rumbo. Sin embargo, varios de mis 
amigos que se encontraron (o siguen encontrando) en situación de conflicto se vieron 
envueltos en algunas situaciones desfavorables que les fueron derivando hacia ese 
camino: familia desestructurada, ausencia de referentes adultos adecuados, nivel 
sociocultural (ambiental) muy bajo, problemas socioeconómicos, entorno violento, 
desarraigo, grupos de pares controvertidos (ej: skinheads), venta de estupefacientes, 
problemas de consumo (drogradicción y/o alcoholismo), etc. Sin duda, me siento muy 
afortunado porque habiendo vivido en primera persona algunas de aquellas 
problemáticas, pude zafarme. No obstante, soy consciente de que estuve cerca y que 
en otras circunstancias el desarrollo de mi vida podía haber sido completamente 
distinto. Probablemente, yo también podía haberme convertido en un “enganchado”, 
un cabeza rapada, un “camello”, un ladrón. Por eso, me siento comprometido con el 
colectivo de “menores infractores” y quiero realizar mi tesis sobre esta temática desde 
un punto de vista pedagógico. 
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2.- Motivos que impulsaron la puesta en marcha del trabajo 
Además de la vinculación que este investigador sentía por los jóvenes que se 
encontraban en situación de conflicto, había otra serie de ideas que animaron la 
puesta en marcha de la investigación. A continuación se relacionan dichas ideas. El 
orden en el que se explicitan no indica ningún tipo de jerarquía, por el contrario, todas 
están interrelacionadas. Lo interesante, es que el caso de Shila parecía poder dar 
cobertura a todas estas motivaciones y suponía una gran oportunidad para investigar 
en este ámbito.   
 
 
2.1.- Justicia social 
¿Todas las personas menores de edad están teniendo las mismas 
oportunidades de desarrollo? Las circunstancias no deberían condicionar de una 
manera tan trascendental la vida de las personas. Los Estados deberían tratar de 
erradicar el determinismo social, garantizando una serie de derechos y servicios 
fundamentales que redunden en unas posibilidades de desarrollo social y humano 
equitativas y unas condiciones de vida que garanticen un mínimo grado de bienestar. 
El entramado socialmente establecido, a través de sus distintos sistemas (educación, 
asuntos sociales, justicia,…), debería ayudar a compensar las situaciones deficitarias 
de las personas que lo necesitan para proporcionar igualdad de oportunidades.  
 
 
2.2.- Desvelar la compleja realidad 
En muchos de los casos en los que se detiene y juzga a una persona, detrás 
del quebrantamiento cometido se esconde toda una historia de opresión que ha 
condicionado el desarrollo vital del individuo.  
Cuando se dan casos como éstos, resulta sencillo dejarse llevar por 
estereotipos y demonizar a quienes infringen la ley. Pero no se puede caer en 
posiciones simplistas que apenas ayudan a comprender la realidad (o problemática 
social) que se oculta tras el delito. Si se quiere “hacer justicia”, no se puede fijar la 
mirada únicamente en el quebrantamiento cometido, sino que, para evaluar de manera 
integral y profunda la situación se ha de prestar atención a otros muchos aspectos 
(edad, grado madurativo, características familiares, circunstancias culturales, sociales, 
económicas, expectativas de vida,…) en los que se circunscribe el acto delictivo. En 
ese sentido, se hace necesario empezar a comprender que las situaciones humanas 
no son simples, lineales, rígidas y/o estáticas, por el contrario, son complejas, 
multidimensionales y producto de la interacción de diversos y variados factores. En 
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consecuencia, se ha de evitar caer en (pre)juicios superfluos que, generalmente, 
impiden un adecuado examen de los problemas.  
Corresponde a los investigadores desvelar la trama de causas que llevan a una 
persona a cometer dichos actos y analizarlos desde una perspectiva holística, 
exhaustiva y crítica para conocer mejor ese tipo de realidades. Sólo alcanzando a 
comprenderlas de esa manera se podrán romper algunos clichés y, posteriormente, 
poner en marcha procesos (sociales, culturales, pedagógicos, políticos, etc.) que 
corrijan ese tipo de pensamientos, contribuyendo a evolucionar desde un punto de 
vista colectivo. 
 
 
2.3.- Dar voz a quienes no suelen ser escuchados 
Es un compromiso ético hacer de altavoz para quienes, porque pertenecen a 
capas sociales deprimidas, resultan invisibles (sus testimonios, generalmente, apenas 
tienen alcance ni repercusión) o no suelen ser escuchados. Democráticamente, ayuda 
a igualar lo que no tendría que ser distinto. No debe haber ciudadanos de primera o 
segunda categoría.  
Construir la historia de abajo hacia arriba, otorga mayor viveza al relato  y 
potencial a la investigación, permitiendo una visualización de los procesos internos. 
 
 
2.4.- Contribuir en la mejora de los procesos pedagógicos que se llevan a cabo 
fuera del sistema educativo, especialmente, los destinados a personas menores 
de edad en circunstancias socialmente complejas.  
El ‘sistema educativo’ es el que mayoritariamente pone en marcha procesos 
pedagógicos. Sin embargo, no es el único que desarrolla acciones de esa naturaleza. 
Existen otros sistemas que, aunque resultan menos conocidos, desempeñan  una 
labor similar. Particularmente, me interesan los sistemas que desempeñan labores 
pedagógicas destinadas a personas menores de edad en circunstancias socialmente 
complejas1. La ‘educación’, como elemento básico del sistema democrático y de 
bienestar que, entre otras cosas, pretende proporcionar igualdad de oportunidades al 
conjunto de la población, debe jugar un papel esencial en aquellos ámbitos donde 
existen dificultades o mayor necesidad. Los grupos de riesgo deben convertirse en 
objetivo prioritario de las acciones a llevar a cabo por las administraciones y los 
                                                 
1 En Andalucía, el servicio de “reforma juvenil” depende de la administración de justicia, y el de 
“protección de menores” suele corresponder al departamento de asuntos sociales. Ambos materializan 
funciones de ese tipo. El caso que nos ocupa pertenece al primero de ellos.  
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poderes públicos, para tratar de evitar que se acrecienten las diferencias sociales 
preexistentes y que crezcan los grupos de marginados. En los albores de este trabajo, 
además de sentir interés por conocer, de manera exhaustiva, el funcionamiento de 
esos otros sistemas, me asaltaban algunas preguntas: ¿qué tipos de procesos 
“pedagógicos” se están poniendo en juego en esos ámbitos?, ¿se ponen en marcha 
verdaderos procesos educativos?, ¿son adecuadas las intervenciones que se 
realizan? Teniendo en cuenta que en esos casos la acción pedagógica se ejerce a 
través de distintos agentes sociales, ¿existe coordinación entre ellos?, etc. 
 
 
2.5.- Apenas hay investigaciones sobre este tema 
La justicia juvenil es un sistema que está proporcionando un servicio básico a 
la sociedad y, en ese sentido, entiendo que se ha de investigar sobre él para tratar de 
optimizarlo. En realidad, son muy pocas las investigaciones existentes sobre “menores 
infractores” desde una perspectiva pedagógica. La mayoría de trabajos que se realizan 
sobre “menores infractores” se plantean desde el ámbito jurídico y/o criminológico. 
Desde mi punto de vista, además de ellos, resulta necesario aproximarse a la 
materialización de los procesos de ‘reforma’ juvenil para escudriñarlos, comprenderlos 
y tratar de mejorarlos. En ese sentido, espero que este estudio contribuya un poco a 
ello.  
 
 
2.6.- Potencial humano desaprovechado socialmente 
La mayoría de personas menores de edad que delinquen suelen ser chicos/as 
con una potencialidad importante, sin embargo, en lugar de hacer uso de ella en favor 
de la sociedad, la emplean en sobrevivir y desarrollarse en su entorno, lo que en 
algunos casos les lleva a quebrantar la ley. Es un despropósito que distintas 
circunstancias estén impidiendo que el talento de muchos/as jóvenes fluya en 
beneficio de la sociedad. Sería muy difícil responder buscar una solución al respecto y, 
si fuera el caso, habría que tratar de abordar cada situación de manera singularizada. 
No obstante, parece que en términos generales se hace necesario buscar estrategias 
eco-sistémicas / en red que ayuden a revertir esa situación, donde toda esa energía se 
canalice a favor del conjunto de la ciudadanía. La educación, a mi entender, debe ser 
una pieza clave en el desarrollo de dicha estrategia.  
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2.7.- ‘Serendipidad’2.  
A principios de 2007 fui contratado como evaluador externo en una 
Investigación Acción Participativa (IAP) que se estaba llevando a cabo en un centro de 
internamiento de “menores infractores”. Desarrollando aquel trabajo conocí a Shila 
Delargo, un joven educador social que siendo menor de edad había tenido que rendir 
cuentas con el sistema de justicia juvenil en el centro de internamiento donde se 
estaba llevando a cabo la IAP.  
Cruzarme con Shila en aquel momento fue un encuentro imprevisto y un 
hallazgo muy valioso. Lo poco que pude conocer de su historia en aquel momento me 
resultó muy interesante y pensé que podía ser el caso que andaba buscando para 
realizar la tesis doctoral. Entre otras cosas, sentí curiosidad por conocer qué sucedió 
para que pasase de “menor infractor” a educador de “menores” en el transcurso del 
proceso de ‘reforma’ juvenil. 
Cuando se lo planteé, el joven Delargo mostró buena predisposición a 
colaborar conmigo en el trabajo de investigación. 
 
 
2.8.- Poner en valor las experiencias positivas 
Se hace necesario poner en valor y dar difusión a aquellas experiencias que se 
desarrollan y concluyen de manera positiva. En muchas ocasiones los investigadores 
nos sentimos atraídos por casos que no llegan a buen puerto o resultan de manera 
adecuada, y en cierto modo esa atracción está justificada: curiosidad (localizar los 
elementos que están siendo o funcionando de manera inadecuada), compromiso 
(tratar de buscar las claves que podrían ayudar a mejorarla), etc. Es legítimo estudiar 
sobre ese tipo de realidades, yo mismo, hice un primer planteamiento de tesis en ese 
sentido.  
No obstante, cuando se tiene la oportunidad, cambiar de perspectiva resulta 
beneficioso, en cuanto que puede iluminar caminos de cara a la resolución de ciertas 
problemáticas. En cierto modo, resulta estimulante y motivador. Y, al mismo tiempo, 
puede servir de referente para otros profesionales.  
Por otra parte, también es de justicia hacer reconocimiento público a aquellas 
experiencias sociopedagógicas que obtienen resultados favorables. Especialmente, en 
el ámbito de la educación social, donde se entrecruzan tantas circunstancias y la 
intervención resulta tan compleja.  
 
                                                 
2 Proviene del término anglosajón “serendipity” que significa hallazgo valioso imprevisto. 
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II. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
En el diseño de investigación se ha de realizar una planificación que comprenda 
todos aquellos aspectos constituyentes de la investigación, garantizando el rigor y la 
cientificidad del proceso. Así por ejemplo, en esta fase se debe elegir el caso, plantear 
el foco de investigación, establecer la metodología, planificar el trabajo de campo, 
llevar a cabo el proceso de categorización, etc. Todas y cada una de esas tareas 
poseen, a su vez, distintos pasos, lo que demanda el diseño y la elaboración de un 
plan al respecto. 
En este trabajo de investigación, dicho diseño no se ha construido de una sola 
vez, a priori, sino que se ha ido haciendo progresivamente en virtud de las 
necesidades que se han ido planteando en los distintos momentos1. En ese sentido, 
no se ha considerado un proceso rígido que obligaba a cumplir de manera férrea un 
trayecto previamente determinado, por el contrario, dicho proceso intentaba planificar 
el desarrollo de la investigación convirtiéndose, en muchos casos, en un camino de 
descubrimiento progresivo.  
Por otro lado, ha sido una investigación dónde no se hacía necesaria la 
finalización de cada fase o de cada estadio del proceso para que se comenzase la 
siguiente, es más, su desarrollo podía materializarse en paralelo e incluso ser 
complementario.  
A lo largo de este bloque se van a abordar los distintos aspectos que se 
pusieron en marcha como consecuencia del ‘Diseño de la Investigación’. 
 
 
 
                                                 
1 “Los diseños de investigación cualitativos, a menudo emergen de la reflexión del investigador tras sus 
primeras aproximaciones a la realidad objeto de estudio” (Rodríguez Gómez, Gil Flores y García 
Jiménez, 1996, p. 61). Así fue como ocurrió en este trabajo.  
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3.- Los primeros pasos 
  
 
3.1.- Elección del caso 
Ya se ha dicho que encontrarme con Shila fue un hallazgo muy valioso, pero 
imprevisto. Su historia, además de resultar extraordinaria (por el cambio tan importante 
que había supuesto a su situación), estaba llena de potencialidades que casaba, 
adecuadamente, con lo que andaba buscando, entre otras: se trataba de un chico que 
había cumplido un proceso de ‘reforma’ juvenil completo y en aquel momento era 
mayor de edad. Por otro lado, que la historia se desarrollase en clave positiva, 
chocaba con los casos con los que me había topado hasta aquel momento, donde la 
problemática social se reproducía y perpetuaba continuamente. Lo que había estado 
condicionando mi búsqueda sin darme cuenta.  
Cuando lo comenté con Shila él pareció sentirse interesado y mostró buena 
predisposición a participar y colaborar en lo necesario. ¡Qué suerte! Parecía que se 
daban las circunstancias para poder poner en marcha la tesis.   
 
 
3.2.- Foco de investigación (Primera idea). 
Teniendo en cuenta lo expuesto, se puede decir que el aspecto sobre el que se 
pensó que había que fijar la mirada eran las claves pedagógicas y sociales que habían 
posibilitado que el caso se desarrollara de una manera tan extraordinaria. Tenía 
interés en saber qué había ocurrido durante las medidas de internamiento en centro y 
libertad vigilada para que, en tan corto espacio de tiempo, su situación (y su vida) diera 
un vuelco tan grande. En el transcurso del proceso de ‘reforma’ (en aproximadamente 
dos años) había pasado de “menor a infractor” a “educador de menores”.  
Se entendía que en aquella fase inicial de la investigación, aquella idea servía 
de guía a la hora de guiar la búsqueda, pero no se daba el foco por cerrado, sino que 
se pensaba que a lo largo del proceso de estudio se podría ir definiendo (cosa que 
sucedió cuando se armó el listado de ‘Categorías de Análisis’).   
 
19 
 
3.2.1.- Dudas a las que se necesitaba dar respuesta.   
Al principio de la investigación yo tenía muchas dudas relacionadas con la 
temática de estudio. A continuación se presentan algunas de aquellas dudas, 
vinculadas con los temas a los que se vinculan (aparecen en negrita):    
 
“Menor infractor” 
¿Qué significa ser menor de edad desde un punto de vista jurídico?, ¿qué es un/a 
“menor infractor”?, ¿la justicia penal plantea para esta población los mismos 
propósitos que para los mayores de dieciocho años?, etc. 
 
La Medida 
¿Qué es la medida?, ¿por qué se ha de cumplir una ‘medida’ cuando una persona 
menor de edad quebranta las normas establecidas?,  ¿cuál es su naturaleza?, ¿qué 
tiene de educativa?, ¿qué tiene de judicial?, ¿cuál es su función?, ¿para qué se 
establece?, ¿cómo se materializa?, ¿quiénes se encargan de ponerla en práctica?, 
¿dónde se desarrolla?, ¿cuántas medidas existen?, ¿qué tipos hay?, ¿qué son las 
medidas cautelares?, ¿por qué no se emplean las palabras ‘pena’ o ‘sentencia’ con 
esta población?  
  
Proceso de ‘Reforma’ Juvenil 
¿Qué significa ‘Reforma’?, ¿por qué tiene que ser un proceso?, ¿por qué los /as 
jóvenes (menores de edad) reciben un trato específico por parte de la justicia? 
¿Los delitos se pagan? 
¿De qué tipo de proceso estamos hablando: educativo, socializador, instructivo?  
¿Se interviene también sobre los contextos de esos sujetos?, ¿se trabaja con/sobre 
la familia, u otros agentes de la comunidad, a la que pertenece el/la “menor”? 
¿Se plantean procesos de ‘reforma’ personalizados o, por el contrario, se realizan 
intervenciones similares para la mayoría? 
Cuando interviene más de un organismo en la materialización del proceso de 
‘reforma’ ¿qué relación existe entre ellos?, ¿existe coordinación?, ¿se trabaja en 
equipo? 
 
Encontrar a Shila y que quisiera colaborar en esta investigación fue todo un 
golpe de fortuna, pues su caso parecía darme la oportunidad de responder a todas 
estas cuestiones. Su biografía se convirtió en plataforma y eje la investigación en un 
sentido amplio. A continuación se relacionan otra serie de cuestiones que surgieron de 
manera específica tras conocer su historia: 
 
¿Por qué se le sentenció a dos años de internamiento en un centro de régimen 
semiabierto?, ¿qué características tenía ese centro?, además de los centros de 
internamiento, ¿existen otro tipo de centros? 
¿Por qué Shila cumplió dos medidas: la primera, de internamiento en centro de 
régimen semiabierto y, la segunda, de libertad vigilada? 
¿Por qué se determina a priori cuando ha de finalizar el proceso de ‘reforma’?, ¿no 
deberían ser los técnicos especialistas quienes determinasen la consecución de los 
objetivos y, en consecuencia, la finalización del proceso? 
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¿Qué consecuencias tuvo para Shila aquella experiencia?, ¿aprendió algo de ello? 
 
Muchas de estas preguntas han proporcionado la oportunidad de indagar, más 
profundamente, si cabe, sobre el caso y la temática sujeta a estudio. 
 
 
 
21 
 
4.- Paradigma de investigación 
Un paradigma de investigación es un posicionamiento filosófico relativo a la 
ciencia, la comprensión de la realidad y el conocimiento. En virtud del modelo filosófico 
a que el/la científico/a se adscriba, la investigación poseerá unas características u 
otras. 
A la hora de poner en marcha un trabajo científico se ha de dilucidar qué 
filosofía es la más adecuada para afrontar adecuadamente la investigación. Para 
seleccionar el paradigma con el que se habrá de emprender el trabajo de 
investigación, se ha de prestar atención a la naturaleza del objeto de estudio, el foco 
de investigación, la finalidad del trabajo, la metodología a emplear, etc.  
 
 
4.1.- Paradigma cualitativo 
 “Hoy está fuera de toda duda que la complejidad de los fenómenos sociales no 
puede ser captada en toda su riqueza y profundidad a través del enfoque tradicional 
de carácter positivista. Frente a este enfoque, aparece un movimiento alternativo que 
podemos caracterizar como enfoque cualitativo” (Pérez Serrano, 1994a, p. 21). Dicho 
enfoque trata de comprender, de manera pormenorizada, esos fenómenos de acuerdo 
a las genuinas características que los conforman y envuelven. Para ello, atiende de 
modo minucioso y complejo cuantos elementos son necesarios en la configuración de 
la realidad social, prestando especial atención  a su significación y al conjunto de 
relaciones establecidas entre ellos. Para poder analizar en profundidad la complejidad 
humana es necesario comprender la verdadera interpretación que de ella hace cada 
persona.  
 
Guba y Lincoln mantienen que “el comportamiento humano, a diferencia de los objetos 
físicos, no puede ser comprendido sin referencia a los significados, sentimientos y 
propósitos que los actores humanos vinculan a sus actividades. La comprensión de estos 
significados exige la atención al contexto y a la historia que los condiciona y matiza, así 
como la preocupación por entender lo común y lo singular” (en Pérez Gómez, 2000, p. 
60). 
 
Se trata de abordar la realidad sujeta a estudio de manera dinámica, 
comprendiendo toda su complejidad e incorporando las excepciones, las variaciones, 
etc. En definitiva, desarrollando una práctica de la ciencia social que incorpore la 
subjetividad humana y muestre la relación de los individuos con las estructuras y redes 
sociales. La tarea consistirá en analizar la realidad, a partir de la comprensión y las 
interpretaciones que realicen sus propios actores. Además, se estudia la realidad, de 
manera contingente, en su con-texto natural, tratando de interpretar y otorgar sentido a 
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los fenómenos sociales, teniendo en cuenta las características históricas, políticas, 
económicas, culturales, etc. en las que se desarrolla.  
Mientras que desde una perspectiva positivista se buscan los motivos que 
provocan los fenómenos sociales con independencia de los estados subjetivos de los 
individuos (normalmente, mediante técnicas que producen datos susceptibles de 
análisis estadístico), la perspectiva interpretativa busca abrazar la experiencia humana 
en toda su complejidad. 
  
Georg Henrick von Wright distingue de manera ilustrativa entre investigar para ofrecer 
explicaciones e investigar para impulsar la comprensión: “Se puede decir que 
prácticamente cualquier explicación, sea causal, teleológica o de algún otro tipo, 
incrementa nuestra comprensión de las cosas. Pero la «comprensión» tiene también un 
aspecto psicológico del que carece la «explicación» (…). La comprensión como método 
característico de las humanidades es una forma de empatía o de recreación en la mente 
del pensador del clima mental, los pensamientos, los sentimientos y las motivaciones de 
su objeto de estudio… La comprensión está unida también a la intencionalidad, de una 
forma que no lo está la explicación” (en Stake, 1998, p. 43). 
 
4.1.1.- Posicionamiento interpretativo del trabajo 
 
“Supongamos que consideramos el caso de John, un chico de doce años, y supongamos 
que los antecedentes familiares son de pobreza; su padre era delincuente, su madre le 
rechazó, su barrio es marginal. Supongamos que el 70% de los muchachos con los 
mismos antecedentes se hacen delincuentes. ¿Significa esto que hay un 70% de 
probabilidades de que John sea un delincuente? De modo alguno. John es un ser único; 
con una herencia genética propia; su experiencia vital es tan solo suya. Su mundo 
contiene influencias únicas, desconocidas para el estadístico: tal vez una relación 
afectuosa con cierto profesor o unas palabras juiciosas en alguna ocasión por un vecino. 
Estos factores pueden ser decisivos y pueden truncar esas probabilidades porcentuales. 
No existe ese 70% de probabilidades en relación a John. Éste podrá ser o no un 
delincuente” (Allport en Pujadas, 2002, p. 41).   
 
El comportamiento humano no se puede reducir a un conjunto cerrado de 
reglas nomotéticas2. Ni se pueden realizar postulados generales sobre el ser humano 
y la sociedad de manera ‘objetiva’ y absoluta. “Por mucho que afinemos en nuestras 
escalas de análisis de los factores que condicionan el comportamiento humano, existe 
un factor subjetivo irreductible, de carácter procesual, azaroso, imprevisible, con el que 
hay que contar” (Pujadas, Op. cit., pp. 41-42). No quiere decir que no existan reglas 
sociales y códigos culturales específicos que medien en el desarrollo del 
comportamiento humano. Quiere decir que la realidad social se muestra reacia ante el 
ordenamiento rígido y la imposición de reglas unívocas de funcionamiento. 
                                                 
2 Las ciencias nomotéticas son aquellas que tienen por objeto las ciencias de la naturaleza, que buscan 
estudiar procesos causales e invariables. Por el contrario, las ciencias cuyo objeto es el estudio de los 
sucesos cambiantes, como la Economía, la Sociología, el Derecho o la Historia, son llamadas ciencias 
idiográficas.  
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Teniendo en cuenta que el trabajo de investigación que aquí se contempla se 
enmarca dentro de las ciencias sociales y más concretamente dentro del ámbito de la 
educación, combinando aspectos pedagógicos con disyuntivas y problemáticas 
sociales, parece coherente adoptar un posicionamiento interpretativo para llevar a 
cabo el estudio. De hecho, el método de investigación elegido es el método biográfico, 
cuyos principios y fundamentos tienen como punto de partida el enfoque 
hermenéutico. 
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5.- Investigación biográfica 
 
 
5.1.- Revisión histórica de la investigación biográfica 
 El profesor Pujadas (Op. cit.) distingue el desarrollo de éste método, 
diferenciando su trayectoria en función de dos áreas de conocimiento: Antropología y 
Sociología.  
 En la primera de ellos, los antropólogos han manejado datos biográficos 
históricamente, sin embargo, la naturaleza de su práctica empírica se ha orientado a 
desentrañar los sistemas socioculturales de las poblaciones, más que hacia el análisis 
y la comprensión de las trayectorias individuales. El origen del género en esta área 
hay que buscarlo en Estados Unidos tras el primer cuarto del s. XIX, con motivo de la 
finalización de las “guerras indias” y la eliminación de las fronteras internas. Tras 
someter a todos aquellos pueblos autóctonos surgió cierto interés popular hacia la vida 
y cultura de aquellos indígenas3. 
 Desde mediados del siglo XIX hasta mediados del siglo XX hubo diversas 
contribuciones que ayudaron a sistematizar el método y otorgarle mayor validez y 
fiabilidad. El autor de referencia más importante del género biográfico dentro de la 
Antropología Social es Oscar Lewis. Su aportación al método fue fundamental, ya que 
supuso la sistematización de la aproximación al relato biográfico individual conocido 
como «relatos de vida cruzados». Especialmente destacó su obra ‘Los hijos de 
Sánchez’4, que causó un fuerte impacto, al coincidir con la “crisis de los métodos 
cuantitativos en sociología” (Bolívar, Domingo y Fernández, 2001, p. 81).  
En Sociología, el método biográfico tomó fuerza alrededor de 1920 con la crisis 
económica de Estados Unidos y las elevadas tasas de recepción de inmigrantes que 
vivía el país. Parece que la Escuela de Chicago es considerada de manera unánime 
por la comunidad científica como la institución que crea una nueva manera de afrontar 
la sociología contemporánea. Una escuela que buscaba las bases de las estructuras 
                                                 
3 Con el propósito de crear un fondo documental en materia narrativa relacionado con los indios 
americanos, fueron patentes los esfuerzos institucionales que se hicieron en aquella época por organizar 
de forma sistemática toda la documentación disponible y animar una recogida más amplia de materiales 
etnográficos y biográficos. Peabody Museum de la Universidad de Harvard fue, y sigue siendo, la 
biblioteca más importante del mundo en ese género. 
4 En la misma línea, Lewis también escribió Antropología de la pobreza (1961) y Pedro Martínez (1966). 
“Todos los comentaristas de su obra han destacado de forma unánime el gran valor literario y la gran 
fuerza expresiva de los documentos recogidos. Como testimonio de una situación social, ningún otro 
documento en la Antropología Social ha tenido nunca el valor dramático, la «puesta en escena», de esa 
obra” (Pujadas, Op. cit., p. 25). 
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sociales que influían sobre el vivir de los individuos e indagaban sobre las maneras en 
las que éstos se relacionaban en y con la vida5. 
Hubo un momento muy importante en el desarrollo sociológico de este nuevo 
posicionamiento y de la metodología biográfica: “Existe una absoluta unanimidad en 
considerar el trabajo de Thomas y Znaniecki (1918-1920), The Polish Peasant in 
Europe and America6, el punto de partido del método biográfico” en este área 
(Pujadas, Op. cit., p. 26). Sin ninguna duda, era el trabajo que de manera más brillante 
exhibía los avances de la investigación sociológica y de la metodología narrativa de la 
época. Como dice Bolívar et al. (Op. cit., p. 78) se consideraba “una materialización 
paradigmática de esta metodología”. Allport (1942) y Bruyn (1966) dijeron de él que 
fue ‘un trabajo monumental’, ‘un clásico’, ‘un hito’, ‘un punto de inflexión’ (en Plummer, 
2001)7. Su problemática central era la inmigración y el cambio cultural. La obra narra la 
historia de Wladek, un polaco que emigró a Estados Unidos. Tras realizar un recorrido 
cronológico por su trayectoria vital, los autores trataron “de averiguar cómo ciertas 
pautas de socialización, características de la vida rural polaca, eran alteradas por la 
nueva vida en Norteamérica” (Sarabia, 1985, p. 169). En definitiva, se examinaron 
ciertos aspectos de la relación entre la estructura social y las características 
individuales del protagonista.  
A partir de entonces, se observa que la mayoría de investigaciones realizadas 
desde la sociología “tratan sobre la identificación de temas sociales, principalmente 
políticos, laborales y migratorios, reflejados en los itinerarios biográficos de los propios 
sujetos” (Cortés y Medrano, 2007, p. 53).  
 
5.1.1.- El resurgir del método biográfico 
 Desde el final de la segunda Guerra Mundial hasta bien entrados los sesenta 
hay un fuerte declive del paradigma cualitativo y la metodología biográfica, con el 
predominio positivista de los métodos estadísticos y la psicología experimental 
(particularmente conductismo). A principios de los setenta el enfoque positivista entra 
en crisis porque no puede dar cuenta de los microcosmos que regulan la vida 
cotidiana, las vivencias de los individuos en contextos sociales determinados, o la 
incapacidad de los cuestionarios por captar la voz de la gente.  
                                                 
5 Es necesario “constatar que en la Universidad de Chicago han enseñado G. H. Mead, J. Dewey, y –
posteriormente- J. Schwab, Cl. Geertz y Ph. Jackson” (Bolívar et al., Op. cit., p. 79). En la década de los 
ochenta Paul Ricoeur fue profesor visitante de dicha Universidad. Por su parte, Franco Ferrarotti, uno de 
los principales introductores de la metodología biográfica en Francia e Italia también estudió en Chicago.  
6 “Se trata de uno de los productos sociológicos conocidos más extensos. Originalmente fue expedido en 
cinco volúmenes y contenía más de 2200 páginas” (Plummer, Op. cit., p. 104). 
7 Para una aproximación más detalla a esta obra se recomienda la lectura del subapartado ‘Enter a Polish 
peasant… and a delinquet boy’ que Plummer le dedica en su obra (2001). 
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 Mientras que a lo largo del siglo veinte la investigación narrativa era un recurso 
humilde (los investigadores estaban meramente para dar voz a otras personas, voces 
que en algunas circunstancias eran interpretadas), en los últimos tiempos se ha dado 
un giro a todo el conjunto.  
 
“El «giro narrativo» es bien conocido en las ciencias sociales. En Psicología ha sido la 
emergencia de la ‘psicología histórica’ (Sarbin, 1986), ‘psicología constructivista’ 
(Gergen, 1999), la preocupación por el relato de narraciones y de ‘la vida como narrativa’ 
(Bruner, 1987), de ‘Vidas historiadas’ (Rosenvwald y Ochberg, 1992) y narrativas en sí 
mismo (Polkinghorne, 1988). En Psiconálisis, la distinción ha sido claramente delimitada 
entre la ‘verdad histórica’ y la ‘verdad narrativa’, y ha habido un creciente interés en la 
‘narrativa como medio terapéutico’ (Mair, 1989; Schafer, 1992; Whiter and Epston, 1990). 
Y dentro de la Sociología (Atkinson, 1990; Maines, 1993; Plummer, 1995b; Van Maanen, 
1988), Antropología (Davies, 1999; Rosaldo, 1989), Historia (White, 1987), Derecho (…) 
e incluso económicas (McCloskey, 1985) los relatos y narrativas además se han 
convertido en metáforas estimuladoras de la conciencia” (Plummer, 2001, p. 11).  
 
 En los últimas décadas “«la vida» ha empezado a tenerse en consideración 
como un sujeto para los textos metodológicos y las discusiones de investigación” 
(Roberts, 2002, p. 18).  
Aquel giro narrativo contribuyó a que el método biográfico también empezase a 
calar en el ámbito educativo. A finales de los años 70 la investigación educativa 
empezó a incluir documentos biográficos, fundamentalmente, sobre distintos aspectos 
relacionados con el trabajo del profesorado. Se puede decir que el movimiento en 
torno al desarrollo profesional de los docentes fue una de las primeras líneas de 
investigación abiertas utilizando el método biográfico.  
 
5.1.2.- Evolución del método biográfico alrededor del mundo 
 En las últimas décadas del siglo XX en Estados Unidos hay que subrayar la 
obra de S. Terkel, “uno de los más prolíficos practicantes del periodismo de guerrilla” 
(Pujadas, Op. cit., p. 40).  
En Europa la relevancia del método biográfico ha sido relativamente limitada. 
En el Reino Unido ha destacado el trabajo de sociólogos partidarios de la corriente 
humanista. Tony Parker fue su autor más reconocido, partidario del testimonialismo 
más puro (entrevistar, transcribir y publicar sin ningún tipo de análisis), para que el 
lector sea quien reflexione y establezca sus propias conclusiones. En Francia 
sobresalió en la década de los ochenta el trabajo del matrimonio Bertaux, tanto como 
desarrollladores del método, como a partir de su contribución empírica. Su trabajo más 
destacado se centró en el análisis del oficio de panadero. También destacan  de 
manera especial Pineau y Le Grand (Cfr. Cortés y Medrano, 2007; González 
Monteagudo, 2009/2010 y 2008/2009). En Italia hay que subrayar la extraordinaria 
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obra de Ferrarotti, “verdadero líder mundial del método biográfico” (Pujadas, Op. cit., p. 
39).  
  Según Sarabia (Op. cit.) en España y Latinoamérica el género biográfico ha 
sido escasamente cultivado. Sin embargo, en el primero existe, en los últimos años, un 
movimiento en la utilización del método biográfico en ciencias sociales. Por otro lado, 
la obra española de referencia, desde un punto de vista metodológico, corresponde a 
Pujadas (Op. cit.), cuyo manual es un punto de partida básico a la hora de realizar un 
trabajo de investigación utilizando el enfoque biográfico. Por su parte, el profesor 
Gamella posee una obra maestra dentro del modelo de relatos cruzados, titulado: La 
historia de Julián, memorias de heroína y delincuencia.  
 
 
5.2.- Método biográfico  
La investigación en el ámbito social es una actividad ordenada y planificada 
que tiene como propósito escudriñar la realidad para hacerla más accesible al 
conocimiento y la actividad humana.  
La metodología es el conjunto de acciones que se llevan a cabo dentro un 
proceso de investigación para recabar datos y conocer al respecto. Dicha metodología 
debe establecerse a partir del posicionamiento paradigmático, de los propósitos de la 
investigación y en virtud de las singularidades de la realidad sujeta a estudio. No se 
puede seleccionar o definir un enfoque metodológico sin tener en cuenta el marco 
conceptual ni el objeto de estudio, la finalidad y los objetivos de la investigación, las 
características de la información que se pretenda recabar, etc. Carr añade aún más y 
establece que “la elección de un estilo de investigación nunca es sólo el reflejo de una 
preferencia intelectual; siempre encarna además un compromiso educativo” (en 
Imbernón, 2004, p. 28). 
 
5.2.1.- La narrativa 
La investigación cualitativa y la lógica narrativa van de la mano dentro de la 
ciencia social. Como expresan Denzin y Lincoln (en Bolívar et al., Op. cit., p. 121), la 
investigación narrativa, “como una rama de la investigación interpretativa, comparte 
algunos de los principios metodológicos generales de la investigación cualitativa (…). 
En un sentido amplio se puede entender que, en el fondo, toda investigación 
cualitativa es de hecho una investigación narrativa”.  
La narrativa es la lógica y expresión que mejor se adecua a las características 
de la vivencia de una persona y, en consecuencia, la forma más adecuada en que ésta 
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se puede recrear. Como enfoque de investigación es una reconstrucción simbólica de 
su experiencia. 
 El método narrativo comprende la complejidad de la vida humana y permite 
vislumbrar las significaciones que cada sujeto otorga a los actos en los que se 
encuentra involucrado. Al mismo tiempo, se ilustra el contexto en el que suceden los 
acontecimientos, lo que debería ayudar a desarrollar interpretaciones plausibles y 
comprender mejor el estudio (Arnaus, 1995). De manera concreta, la metodología 
biográfica, que es la que se ha utilizado en el presente trabajo, atiende la necesaria 
interacción recíproca establecida entre todos los componentes que constituyen la 
realidad sujeta a estudio. 
 
“La narrativa expresa la dimensión emotiva de la experiencia, la complejidad, relaciones y 
singularidad de cada acción (…). Como modo de conocimiento, el relato capta la riqueza 
y detalles de los significados en los asuntos humanos (motivaciones, sentimientos, 
deseos o propósitos) (…). «El objeto de la narrativa –dice Bruner (1988:27)- son las 
vicisitudes de las intenciones humanas»” (Bolívar et al., Op. cit., pp. 52-53).  
 
El enfoque biográfico pretende conocer la vida de las personas para examinar 
la/s experiencia/s sobre la/s que se establece el foco de investigación y comprender 
exhaustivamente la realidad social en la que ésta/s se desarrolla/n. Como dice Kholi 
(1993), el análisis biográfico no se dirige exclusivamente a las particularidades 
individuales, sino que, además de escudriñar la realidad vital sujeta a estudio, 
pretende analizar los elementos e interacciones que la configuran y el sistema social 
en el que se encuentra inmerso. Más que alcanzar una explicación, la metodología 
biográfica se enmarca epistemológicamente en la corriente científica que pretende la 
comprensión de fenómenos sociales a partir de la interpretación de la vida.   
 
5.2.2.- Epistemología biográfica básica 
 La evolución histórica del método ha derivado en el uso de diversa terminología 
que resulta necesario definir de cara a una clarificación epistemológica y metodológica 
de cada término. 
 
5.2.2.A.- Biografía o Autobiografía: Relación entre autor y protagonista.  
Algunos de los conceptos más usados son: autobiografía y biografía. El primero 
de ellos se suele emplear como la narración oral o gráfica que alguien hace de su 
propia vida (autor y personaje principal coinciden), mientras que una biografía 
normalmente está hecha por una persona distinta al protagonista del relato (Cfr. 
Bolívar et al., Op. cit.).  
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Según Pujadas (Op. cit., p. 13), la autobiografía “constituye la narración de la propia vida, 
contada por su propio protagonista [y la biografía] consiste en una elaboración externa al 
protagonista, normalmente narrada en tercera persona, ya sea sobre una base 
exclusivamente documental, ya sea mediante una combinación de documentación, 
entrevistas al biografiado y a otras personas de su entorno”.  
 
5.2.2.B.- Relato de vida e Historia de vida: Procedencia y finalidad 
A continuación se va a tratar de arrojar luz sobre las diferencias existentes 
entre los términos ‘Relato de vida’ (life story) e ‘Historia de Vida’ (life history), que se 
utilizan con mucha frecuencia dentro del enfoque narrativo-biográfico. 
Según Bolívar et al. (Op. cit., p. 29), el relato de vida es una “narración 
(retrospectiva) por el propio protagonista de su vida o de determinados 
fragmentos/aspectos de ella”. Para Pujadas (Op. cit., p. 13) el relato de vida se 
introdujo:  
  
“para referirse exclusivamente a la narración biográfica de un sujeto que, a veces, puede 
ser publicada sin retocar, con fines de proporcionar una mayor fuerza testimonial, 
conservando incluso las propias peculiaridades lingüísticas de la persona. Así, la life 
story (en francés récit de vie) corresponde a la historia de una vida tal como la persona 
que la ha vivido la cuenta”. 
 
A partir de estas definiciones se puede destilar una idea común: El relato de 
vida es la narración que un sujeto hace de una vivencia. Bertaux pareció entenderlo 
así y planteó una definición más amplia y abierta que sus colegas: “existe un relato de 
vida desde el momento en que hay una descripción en forma narrativa de un 
fragmento de la experiencia vivida” (2005, p.12). De acuerdo con esta definición, 
también se puede considerar relato de vida aquella expresión biográfica (surgida de la 
vivencia personal) que narre la vida de un sujeto en tercera persona.  
En el ‘relato de vida’ la narración tiene la finalidad de contar  una  o varias 
experiencias de vida. Es más, el relato de vida puede contemplar la narración 
completa de una biografía. Independientemente del formato que se utilice (oral, 
escrito, audiovisual, etc.) pone de manifiesto una/s experiencia/s vivida/s. Se puede 
decir que tiene un carácter meramente etnográfico, en cuanto que su función principal 
es dar a conocer la realidad vital de un sujeto.  
La historia de vida, por su parte, posee una serie de características propias que 
la distinguen del resto de narrativas y la hacen singular. Pujadas (Op. cit, p. 13) 
entiende que la “life history (en francés historie de vie) se refiere al estudio de caso 
referido a una persona dada, comprendiendo no sólo su life story, sino cualquier otro 
tipo de información o documentación adicional que permita la reconstrucción de dicha 
biografía de la forma más exhaustiva y objetiva posible”. Bolívar et al. (Op. cit., pp. 28-
29) coinciden con esta idea y establecen: “elaboración (por biógrafos o investigadores) 
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como estudio de caso de la vida de una/s persona o institución, que puede/n 
representar diversas formas de elaboración y análisis”. Normalmente, además del 
relato de vida, se emplean múltiples materiales biográficos (otras fuentes de 
información, documentos relacionados con la biografía en cuestión, fotografías,…) 
para otorgar mayor rigurosidad y exhaustividad al estudio biográfico. 
En la misma línea Roberts (Op. cit., p. 3) entiende que “el término relato de vida 
se aplica comúnmente a la narración realizada por el autor, mientras que la historia de 
vida es el trabajo presentado por los investigadores, donde se contemplan las 
inferencias interpretativas realizadas a posteriori”. Goodson está de acuerdo con la 
esencia de este planteamiento y postula que:  
 
“el «life-story» es el relato inicial que una persona hace de su vida; por el contrario, el 
«life-history» es un relato triangulado, siendo un punto del trípode el propio «life-story», 
pero complementado con los testimonios de otras personas, fuentes documentales, 
transcripciones o archivos relacionados con la/s vida/s en cuestión. Esta «historia de 
vida» tiene la función de comprender los patrones de relaciones sociales, construcciones 
e interacciones en que la vida está envuelta” (en Bolívar et al., Op. cit., p. 29). 
 
De acuerdo con todas estas definiciones, se puede decir que la primera 
característica de la historia de vida es intentar construir la realidad biográfica sujeta a 
estudio de manera exhaustiva, triangulada y metodológicamente rigurosa. No 
olvidemos que el método de investigación biográfico se ubica dentro de un marco 
epistemológico en el que se trata de construir la realidad a partir del cruce 
intersubjetivo de datos.  
La biografía puede comprender la totalidad de la vida o centrarse en episodios 
o experiencias específicas.   
Como se ha mencionado, el relato de vida resulta un elemento fundamental a 
la hora de armar la historia de vida, pero no el único. Más allá de dicho relato, resulta 
necesario hacer un trabajo de campo que, en la medida de lo posible, proporcione 
cobertura a cuantos aspectos, dimensiones y aristas tenga la realidad biográfica sujeta 
a estudio. Se ha de saturar el campo para obtener datos plurales e informaciones 
complementarias y divergentes que permitan armar una narración biográfica completa, 
compleja e íntegra. 
Armada la biografía, la finalidad de la historia de vida no es contar, sino 
analizar con argumentos sólidos la realidad vital sujeta a estudio. Eso quiere decir que, 
una vez construida la narración biográfica se han de emplear los procedimientos de 
investigación oportunos, apoyados en la epistemología y metodología científica, para 
poner en tela de juicio, de manera rigurosa, los aspectos que correspondan. Además, 
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se añade que dicho trabajo de investigación ha de ser realizado por personal 
cualificado. 
Para desarrollarla se ha de prestar atención a los distintos elementos que van 
confluyendo a la hora de conformar la realidad sujeta a estudio: las relaciones 
establecidas entre los personajes, explicar las razones por las que se actúa, describir 
el contexto de las acciones y las interacciones… Por ejemplo, una crónica puede 
ayudar a elaborar una ‘historia de vida’, pero en sí misma no puede ser considerada 
como tal porque se limita a enumerar una serie de acontecimientos sin explicitar nada 
de los procesos a través de los cuales se generan. “La historia de vida supone una 
reflexividad sobre la vida y se explicita en la crónica del yo, normalmente a instancias 
de otro (investigador/encuestador), en la geografía social y temporal de la vida” 
(Bolívar et al., Op. cit., p. 36).  
 
5.2.2.C.- En esta investigación: Biografía e Historia de vida 
En el trabajo de investigación contemplado en estas páginas se ha elaborado 
una ‘Biografía’ y desarrollado una ‘Historia de Vida’. 
Biografía porque, aunque el protagonista de la historia sujeta a estudio ha sido 
entrevistado en numerosas ocasiones, no ha sido él quien ha materializado el relato 
biográfico en última instancia, fue el investigador quien puso negro sobre blanco la 
historia. 
Además, la biografía se ha construido de manera polifónica, es decir, que no es 
sólo la voz del protagonista la que aparece, sino que han sido varios los personajes 
que han aportado sus testimonios para contribuir en la elaboración del relato 
biográfico. Decíamos que para que pudiera considerarse autobiografía el/la autor/a de 
la narración debe coincidir con su protagonista, difícilmente, un relato coral podría 
considerarse de esa manera.  
Por su parte, el trabajo presentado en estas páginas se puede considerar una 
historia de vida porque tanto la elaboración de la biografía como el desarrollo de todo 
el estudio, se han desarrollado siguiendo, escrupulosamente, un procedimiento de 
investigación.  La construcción biográfica se ha realizado utilizando fuentes de 
información diversas y variadas técnicas de recogida de datos. Como consecuencia, 
se ha conseguido una amalgama de información plural y numerosa, relacionada con el 
foco de investigación, con la que se ha realizado múltiples triangulaciones y saturado 
el campo en todos los sentidos. En definitiva, se han articulado distintas acciones para 
garantizar la validez metodológica y la fiabilidad del trabajo. Del mismo modo, toda la 
información ha sido tratada y analizada exhaustivamente utilizando procedimientos 
científicos.  
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Tal vez la mejor definición de historia de vida sea la de Bertaux, que la entiende 
como una “lectura sociológica de la biografía” (en Measor y Sikes, 2004, p. 269). La 
biografía en este trabajo sujeta a estudio ha sido examinada de esa manera, poniendo 
el foco en la perspectiva sociopedagógica, y en virtud de ella se han realizado 
interpretaciones rigurosas y fundamentadas.  
 
5.2.3.- Características del método que se destacan 
El enfoque biográfico inserta elementos idiosincráticos particulares que lo 
diferencian del resto de métodos cualitativos y lo convierten en una investigación 
genuina. Epistemológicamente conforma un modo propio de investigar que requiere de 
una metodología congruente y adecuada a su naturaleza y características. A 
continuación se explicitan algunas de sus propiedades. 
 
5.2.3.A.- La subjetividad como punto de partida 
El prisma biográfico pertenece al conjunto de perspectivas que recuperan la 
importancia de la subjetividad en la investigación destinada a escudriñar procesos 
sociales. El concepto de verdad se pone entre comillas y deja de entenderse como 
algo supremo y ajeno a el/la sujeto. Cada persona tiene su verdad y, por tanto, se 
atiende a la verdad de cada informante. La verdad no es independiente de la persona, 
por el contrario, se encuentra mediada por ella.  
Normalmente, las narraciones biográficas se desarrollan buscando construir la 
historia a partir de las interpretaciones y de las lógicas de quienes las cuentan, es 
decir, tomando como referencia los testimonios y las significaciones que hacen los/as 
informantes. Según Bruner (1991), lo importante no es estar comprobando qué hay de 
verdad en todo aquello que se cuenta, sino, atender esa interpretación de la realidad y 
ver cómo encaja en su vivir. Por eso, tampoco se trata de recoger gráficamente la vida 
‘completa’ de un individuo, eso sería una tarea muy difícil, prácticamente, imposible8. 
Por eso, la biografía se arma, en gran medida, a partir del cruce de los testimonios de 
los/as informantes y se construye de manera intersubjetiva, hilvanando una 
metahistoria con sentido, a partir de las distintas consideraciones recabadas.  
 
5.2.3.B.- La biografía debe reflejar el proceso de la vida  
La investigación biográfica toma como punto de partida y eje central de su 
metodología la historia vital de la persona. Historia que se conforma a partir de la 
conjunción y sucesión de acontecimientos que han tenido y/o van teniendo lugar a lo 
                                                 
8 Ni siquiera filmando la vida de un individuo desde que nace hasta que muere tendríamos certeza de que 
habríamos registrado los datos más significativos de la vida de esa persona. 
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largo de su vida. La realidad del sujeto es la resultante de un proceso, del conjunto de 
sucesos ocurridos en su vivir.  
Desde esta perspectiva científica no se puede reconstruir ni analizar 
rigurosamente la biografía de un individuo prestando, únicamente, atención a 
resultados obtenidos o sin comprender lo que ha supuesto y significado para el/la 
sujeto el proceso que configura cada experiencia. Por el contrario, requerirá explicitar 
las acciones desarrolladas, la trama de relaciones en la que se ha ido encontrando en 
cada caso, las motivaciones que guiaron sus decisiones, etc. Como indica Mead, “la 
historia de vida, más que ninguna otra técnica (quizá excepto que la observación 
participante), puede dar significado a la manida noción de proceso” (en Roberts, Op. 
cit., p. 19). 
 
5.2.3.C.- Con-textualizar la biografía  
En el momento en que una persona nace se convierte en un ser histórico, pues 
queda inserto en unas coordenadas espacio-temporales determinadas que 
corresponden con un momento preciso de la historia. Heidegger opina que “la 
existencia humana es temporal y que los seres humanos le dan cuerpo al tiempo” (en 
Usher, 1998, p. 22).  
Cada momento histórico es un marco que se traduce en una realidad social con 
unas características económicas, políticas, culturales y sociales concretas. Ese con-
texto (entorno con información explícita e implícita) da forma a un escenario vital que 
ejerce una influencia particular en el desarrollo de cada sujeto. El mundo, o con-texto, 
que (sin ser elegido) toca a cada uno vivir mediatiza la evolución del ser humano. 
Cuando hablamos de ‘momento histórico’ no nos estamos refiriendo 
únicamente a características macrosociales. La vida del ser humano se desarrolla en 
un mundo simbólico complejo que se configura a partir de circunstancias y 
características propias de los escenarios por los que transcurre su vivir. Dichos 
escenarios se ubican en distintos ámbitos y niveles (macro, meso, micro9), que en 
algunos casos se superponen y en otros se suceden. El con-texto es un conjunto de 
capas que se conforma a partir de todos esos escenarios sociales, generados 
alrededor de la vida de un sujeto. Cada una de ellas proporciona una amalgama de 
significados particulares.  
Si el objetivo es comprender el vivir de la persona, se hace necesario 
decodificar el mundo en el que ésta se encuentra. No vale con reproducir el testimonio 
del informante. Una reconstrucción adecuada de su historia vital requiere una 
                                                 
9 Señalamos la gradación más estándar conocida para hacer más ilustrativa la referencia, pero en realidad 
el número de niveles, o capas,  culturales y su significación dependerá de cada caso.  
34 
 
contextualización holística e integradora de su entorno sociocultural. La 
contextualización de la biografía ha de ilustrar, por consiguiente, las características 
fundamentales de todas esas capas para que la narrativa adquiera sentido y pueda ser 
comprendida adecuadamente. 
 
5.2.3.D.- El ser humano da cuerpo a regiones de mediación entre lo individual y lo 
social  
La metodología biográfica permite una revisión crítica de la realidad, las 
prácticas sociales y la vida de los sujetos. La vida de una persona es singular y el 
entorno social en el que dicha vida se circunscribe requiere de un marco de 
interpretación que se adapte a toda su complejidad e idiosincrasia.   
Como se viene diciendo, el ser humano no sólo da cuerpo a lo individual, sino 
también a lo social. De ahí que la experiencia personal pueda constituirse en una vía 
de conocimiento de un sistema social, cultural, político, económico, educativo. Según 
Erben (1998, p. 4), “las vidas individuales son parte de una red cultural, la información 
ganada a través de la investigación biográfica se relacionará con una comprensión 
más amplia de la sociedad”.  
La mediación entre lo social y lo individual resulta en el vivir humano. 
Reconocer dichos espacios de mediación, vislumbrar sus influencias recíprocas y 
entender la resultante de su interacción con pleno sentido, es la tarea esencial de la 
investigación biográfica. Ése es el dominio que se revela como eje de esta 
metodología. 
Estoy de acuerdo con el profesor Kushner (2002) en considerar que la 
metodología biográfica es una lente a través de la cual recrear un fragmento de la vida 
de una persona en tres dimensiones, como si fuese un holograma. La biografía no sólo 
permite ver al ‘individuo’, sino sobre todo al sujeto y, por tanto, todo el entramado 
social en el que éste se encuentra envuelto.  
La vida de la persona es un constructo muy complejo desarrollado a partir de la 
interacción de diversos elementos que se conjugan en cada ámbito del tejido social 
(familiar, educativo, laboral, económico, lúdico, etc.). Para poder hacer una 
composición de lugar correcta y tener una visión general de la vida del sujeto, 
“debemos obtener una muestra de sus actividades prácticas en distintos contextos” 
(Bruner, Op. cit., p. 117). Es importante localizar todos aquellos aspectos que de 
manera significativa ejercen influencia sobre la vida sujeta a estudio10. La 
                                                 
10 Como dice Jesús de Miguel (en Bolívar et al., Op. cit., p. 37), lo importante no es el conjunto de 
pequeñas informaciones que conforman la historia de vida, “sino la forma en que cada una se relaciona 
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cotidianeidad y el día a día suelen ser la principal fuente de donde esta investigación 
se nutre. 
Waller y Simmons (2009) comprenden que se ha de arrojar una mirada 
especial sobre la realidad a escudriñar. Para investigar biográficamente se debe 
poseer una cualidad que ellos comparan con las habilidades que tienen ciertas aves 
de mantener la vista panorámica del escenario global y al mismo tiempo realizar un 
acercamiento minucioso de la mirada sobre el punto concreto que suscita interés. El 
relato biográfico debe ser un prisma que permita la fusión de sendas perspectivas.  
La historia de vida aúna dichas perspectivas. Normalmente, centra su foco en 
uno de aspecto vital de el/la biografiado/a (carrera profesional docente, inmigración,  
drogas, delincuencia, proceso de ‘reforma’ juvenil, etc.) y, al mismo tiempo, presta 
atención a las características sociales en las que se circunscribe. “Ferrarotti llega a 
definir las historias de vida como una síntesis compleja de los elementos sociales (…) 
donde se aprecia lo universal que es la sociedad, a través de lo singular, que es el 
sujeto” (en Cortés y Medrano, 2007, p. 48). 
 
5.2.4. Ética de la investigación biográfica   
 Los principios que subyacen a la práctica de la investigación biográfica (y 
cualitativa) constituyen una salvaguarda ética.  
A menudo se tiende a cosificar a quien proporciona la información. Se centra la 
atención en los datos que éste puede aportar y no tanto en su consideración y 
tratamiento. La persona ha de ser considerada como tal y respetada en consecuencia. 
El/la investigador/a tiene el deber de considerarlo como una persona sujeta a estudio, 
no como un objeto de estudio. No olvidemos que la persona investigada es un 
colaborador esencial del proceso. La relación que se establezca entre investigador e 
investigado/a será esencial de cara a obtener una mejor implicación de éste/a en el 
estudio.  
  El/la informante habrá de ser considerado sujeto y parte de la investigación. Y 
en consecuencia, habrá de tener la posibilidad de involucrarse en los asuntos 
relacionados con la misma. Para ello el/la investigador/a habrá de negociar con él/ella 
las condiciones sobre su participación en el estudio.   
Es muy importante que el sujeto investigado pueda confiar en la persona que 
recibirá la información, teniendo la seguridad de que sus aportaciones serán usadas 
de un modo adecuado y en los términos previamente negociados.  
                                                                                                                                               
con el todo y las interconexiones entre” ellas. Las relaciones que se han establecido entre los distintos 
elementos que han interactuado en una experiencia, en una vida, es lo que da sentido a su totalidad. 
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Por otro lado, téngase en cuenta que se trata de una metodología que se 
articula recreando la vida de las personas, y que las biografías abordan dimensiones 
públicas, pero, sobre todo, privadas e íntimas. Cuando se trabaja con información 
sensible el investigador, además de manejar escrupulosamente los datos, ha de ser 
suficientemente responsable como para, desempeñando su trabajo con rigurosidad, 
tratar de ser muy respetuoso. En ese sentido, garantizar el anonimato de los distintos 
informantes y actores que aparecen en escena durante la biografía, resulta un 
requisito fundamental en el desarrollo de la práctica investigadora.  
 
5.2.4.A. La investigación biográfica: instrumento democratizador  
 “La marcha de la historia tiene más de procesos y de experiencias anónimas 
que de héroes y batallas heroicas” (Marinas y Santamarina, 1993, p. 10). Son 
precisamente esas historias anónimas y particulares las que acaparan la atención de 
la mayoría de trabajos que se desarrollan desde el enfoque biográfico. Un enfoque 
particularmente adecuado para el análisis de realidades singulares. Un tipo de 
investigación que también puede servir para visibilizar la situación de opresión que 
algunas personas padecen.  
Este método permite mostrar “mediante qué mecanismo y qué procesos ciertos 
individuos han terminado encontrándose en una situación dada y cómo tratan de 
acomodarse a esa situación” (Bertaux, Op. cit., p. 19). Resulta ser una herramienta de 
investigación muy adecuada para vislumbrar y, posteriormente, escudriñar historias de 
colectivos minoritarios o de casos únicos. Y posee una idiosincrasia muy adecuada 
para contribuir en la emancipación y dignificación de personas que, bajo ciertas 
influencias o presiones, experimentan mayores dificultades de desarrollo que la 
mayoría.   
Configurar una sociedad donde prevalezca un estado vital más adecuado para 
el desarrollo equilibrado de todos los seres humanos debe ser una de las finalidades 
de la ciencia social. Los investigadores sociales “deben empezar a plantearse serios 
interrogantes acerca de los aspectos éticos que comporta el hecho de que se 
investigue sobre todo a aquéllos que tienen menos poder en nuestra sociedad” 
(Measor y Sikes, Op. cit., p. 291). Para tratar de compensar las carencias y situaciones 
deficitarias de partida que algunos colectivos o personas particulares padecen, se 
habrá de intentar proporcionar mayor igualdad de oportunidades para todos. Este tipo 
de investigación trata de contribuir a ello, haciendo visible las distintas problemáticas 
sociales, localizando y poniendo en tela de juicio los distintos desajustes que se 
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plantean y vislumbrando vías de solución al respecto. El conjunto de la sociedad 
ganaría en equidad, progreso y calidad de vida11. 
 
“Si queremos identificar y comprender las vías tortuosas y las nuevas formas que reviste 
la explotación en nuestra época (y entiendo por explotación no la simple venta de la 
fuerza de trabajo a un precio no ventajoso o inicuo, sino más bien la detención artificial 
del potencial total de autodesarrollo del que todo ser humano está dotado), las biografías 
son quizá el instrumento metodológico más fecundo” (Ferrarotti, 1993b, p. 139). 
 
Es importante el esfuerzo de visibilización que en los últimos tiempos se está 
haciendo en esa línea. De acuerdo con Ferrarotti, la investigación biográfica visibiliza 
realidades y problemáticas marginales o minoritarias, que a menudo resultan 
olvidadas, no se atienden o se tocan de manera insatisfactoria. Esa visibilidad pone 
sobre la mesa la necesidad de abordar esas disyuntivas y hacerlo de manera 
adecuada.  
Hacer públicas esas realidades pretende tener un efecto concientizador (Freire, 
2002), que permita al conjunto de la sociedad conocer situaciones normalmente 
desconocidas que forman parte de nuestro mundo. Se trata de situaciones que 
merecen ser contadas y recordadas. La narración biográfica tiene el poder de “crear 
puentes entre mundos diversos; obligarnos a enfrentar mundos diferentes del nuestro; 
ayudarnos a vernos y a ver a nuestros íntimos en las historias de los otros; combatir 
injusticias; e iniciar un proceso de cambio en nosotros mismos” (Witherell, 1998, p. 
83). Son unos documentos que ponen en con-tacto con realidades alejadas, tratan de 
fomentar la empatía y ponen en crisis los límites culturales de los sujetos.   
En esta investigación se parte del relato en primera persona del protagonista 
de la realidad sujeta a estudio. Tener como fuente de información al actor principal de 
esa situación permite un acceso a ella más rico y otorga mayor potencial a la historia. 
Al mismo tiempo, tomar su testimonio como punto de partida le re-ubica en el espacio 
social, ya que, en condiciones normales, su historia tendría escasa trascendencia y 
repercusión. Dar voz a quienes habitualmente no tienen oportunidad de manifestarse, 
o ser oídos, parece un elemento democratizador.   
La apuesta por la investigación biográfico-narrativa, como ha planteado Carter 
(1993), tiene un carácter ambivalente. Por una parte, a) podemos saludarla como un 
modo de «dar voz» a quienes han sido silenciados o apenas tenidos en cuenta por la 
investigación educativa. Pero también, b) supone una «fisura» en los modos 
                                                 
11 “La seguridad con que sociólogos y antropólogos, estadísticos y trabajadores sociales plantan sus 
investigaciones en las zonas de la pobreza y de la miseria es a su vez un síntoma precioso” (Ferrarotti, 
1993b, p. 132).  
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habituales de comprender e investigar lo social. En lugar de reducir y delimitar la 
realidad para encajarla en nuestro modelo previo de investigación, el papel del 
enfoque narrativo sería posibilitar la narrativización de la experiencia por sus propios 
protagonistas y darla a conocer ampliamente (en Bolívar et al., Op. cit.). 
El método biográfico no pretende, únicamente, informar sobre casos 
singulares, además, quiere sensibilizar y estimular el desarrollo de una conciencia 
ética12 que estimule el aprendizaje e impulse una mayor participación y compromiso 
cívico13. 
 
5.2.5.- Modelo empleado: Relatos cruzados (no consecutivos) 
 El método biográfico de relatos cruzados (Pujadas, Op. cit., p. 55), que es así 
como se denomina la modalidad empleada en este trabajo, trata de proporcionar una 
perspectiva holística sobre una realidad vital y social concreta, a partir de la 
construcción de una historia polifónica donde se cruzan las distintas informaciones 
recabadas.  
 
“El personaje central de la narración debido a su singularidad y relevancia, nos ofrece la 
melodía, mientras los otros relatos nos ofrecen la armonía, el contrapunto, la fuga. Una 
estructura compleja, que enriquece el relato original, que lo enmarca, lo sitúa en 
perspectiva y que, a efectos analíticos, separa los factores más idiosincrásicos de la visión 
de la situación, para restituirnos un discurso multicentrado que gana en profundidad y en 
objetividad” (Ibid., p. 56).  
 
En la biografía, eje de esta investigación, el testimonio de Shila es el punto de 
partida desde el que se desarrolla cada capítulo. Él es quien narra en primer lugar lo 
que acontece en las distintas etapas en las que se ha dividio su historia, lo que permite 
apreciar en todo momento la interpretación que hace respecto de cada vivencia. 
Construyendo la biografía de esa forma se pretende, además de, que su visión sea el 
punto de partida, ubicar su testimonio en el lugar protagonista que como actor principal 
se merece (en el siguiente apartado se explicarán los aspectos éticos de la 
metodología). Tras dicho testimonio, el resto de informaciones registradas van 
complementando (o contrastando) la narración.  
Originalmente, se quería haber hecho el cruce de dichas informaciones de 
manera consecutiva, es decir, insertando los aportes (de las fuentes secundarias) tras 
la voz de Shila en cada capítulo. Sin embargo, se dieron una serie de circunstancias 
                                                 
12 “Es el hecho de estar conectados con los otros y con el mundo lo que nos define como seres éticos; y el 
buen carácter ético requiere una captación emocional, imaginativa y moral de la fragilidad pero también 
de la necesidad de esas conexiones. Y hay relatos que favorecen esa captación” (Witherell, Op. cit., p. 
81).  
13 “Strong sugiere que la sociología debería adoptar una línea que no sólo sea ética sino también 
comprometida” (en Measor y Sikes, Op. cit., p. 292). 
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que impidieron hacer la intersección de los testimonios de esa manera, por lo que 
hubo que hacerla de manera no consecutiva. Básicamente, hubo que hacerlo de esa 
manera porque se primó la garantía y la seguridad del procedimiento de investigación, 
por encima de la agilidad o el dinamismo literario14.  
 
 
 
                                                 
14 En esencia, no se pudo hacer como en un principio se pretendía porque las necesidades metodológicas 
así lo plantearon. Para conocer, de manera detallada, las causas que justificaron que el método se 
implementase de ese modo, véase el apartado: “8.3.La construcción de la biografía”, con sus 
correspondientes subapartados.   
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6.- Diseño de la investigación  
El término ‘trabajo de campo’ pone de manifiesto que los datos susceptibles de 
estudio no se recogen en un lugar controlado (laboratorio o similar), sino en el espacio 
donde suceden (o sucedieron) e interactuando con personajes que tienen (o tuvieron) 
alguna vinculación con la situación de interés. 
El proceso de obtención de datos debe ser abierto, flexible y capaz de 
adecuarse a las necesidades que se pudieran plantear. En esta investigación, el 
trabajo de campo se fue construyendo en el propio discurrir del estudio. Las distintas 
situaciones que se fueron sucediendo durante aquel periodo fueron orientando el 
camino y exigieron toma de decisiones, algunas de ellas complejas. En ciencias 
sociales no existe un libro de recetas que indique, de manera exacta, cómo afrontar el 
trabajo de campo y qué hacer en cada momento, en consecuencia, ha de ser el/la 
investigador/a quien trate de solventar las distintas disyuntivas de la manera más 
adecuada.  
 
 
6.1.- Técnicas de recogida de datos y fuentes de información 
El método biográfico no se caracteriza por unos procedimientos únicos, rígidos 
e inflexibles, sino que se pueden utilizar diversas técnicas de recogida de información. 
En esta investigación las entrevistas y las fuentes documentales, también las 
fotografías, fueron las fuentes de información principales. Hay que decir que, además 
de ellas, se elaboraron algunos materiales y se emplearon otros instrumentos de 
recogida de datos que contribuyeron en el desarrollo del estudio de manera relevante.  
 
6.1.1.- Entrevista  
 
6.1.1.A.- Selección de informantes 
Una vez se tenía claro cuál iba a ser el caso sobre el que realizar el trabajo de 
investigación, se hacía necesario seleccionar los/as informantes clave para construir la 
biografía y desarrollar, adecuadamente, la historia de vida.  
 
Shila, que era el informante principal, fue entrevistado biográficamente cinco 
veces. En la primera entrevista hizo un repaso de toda su trayectoria vital que 
proporcionó información suficiente para hacer una composición de lugar genérica de 
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su historia. A partir de ella se estableció un biograma1, a través del cual se pudo dividir 
su trayectoria vital en tres partes: Antes de la detención, El proceso de ‘reforma’ juvenil 
y Tras las medidas (en la siguiente ilustración se puede apreciar de manera más 
gráfica).  
 
 
 
El eje de la investigación giraba en torno al espacio central, que comprendió el 
proceso de ‘reforma’ juvenil. Sin embargo, no se quería perder de vista el estadio 
anterior y posterior, porque se pretendía alcanzar a comprender exhaustivamente toda 
su historia y vislumbrar qué consecuencias tuvo aquella experiencia en su proceso 
evolutivo. Éste era uno de los motivos que justificaba la utilización del método 
biográfico. No se podía haber comprendido la trascendencia que tuvo aquella etapa en 
el desarrollo de su vida, si no se hubiese visualizado panorámicamente toda su 
trayectoria vital.  
De las entrevistas biográficas emergieron una cantidad numerosa de 
personajes secundarios, aproximadamente 65 (véase apartado ‘Leyenda’). Para 
discernir la trascendencia de dichos personajes en la biografía de Shila y seleccionar 
los informantes clave se concertó un encuentro para realizar un sociograma. El 
sociograma es un instrumento que contribuye a desarrollar un mejor conocimiento de 
un universo social, en este caso el universo social del protagonista. A través de él se 
realizó una especie de cartografía de los personajes más significativos de su 
trayectoria vital, poniendo especial énfasis en el bloque que comprendía el proceso de 
‘reforma’ juvenil.  
El sociograma se elaboró una vez el investigador tenía una idea de quienes 
eran los actores y las actrices secundarios/as que habían jugado un papel significativo 
en su vida y podían aportar información relevante para la construcción del relato.  
Tras la realización del sociograma se hizo una preselección de informantes de 
cada agente social (familia, amigos, compañeros de trabajo) y/o estamento 
(educadores, monitores, equipo técnico, etc.). Haciendo un recorrido por cada uno de 
los bloques contemplados en el biograma, se fue configurando un primer mapa de los 
personajes más relevantes teniendo en cuenta el rol que desempeñaban en la 
                                                 
1 “El biograma es una estructura gráfica y cronológica de los acontecimientos que han estructurado la 
vida [de una persona] (…). [Se trata de una herramienta] con un poder representacional visual fácil, 
objetivo, simplificado y de relevancia” (Cortés y Medrano, Op. cit., p. 68). 
- Biograma -
TRAS LAS
MEDIDAS
ANTES DE LA
DETENCIÓN
EL PROCESO
DE ‘REFORMA’
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biografía. Este instrumento se materializó en dos documentos: ‘Sociograma 1’ y 
‘Sociograma 2’ (que se pueden ver a continuación), donde se establecía una relación 
importante de personas.     
 
- Sociograma 12- 
 
                                                 
2 En este documento vemos como se hizo un listado de personas que fueron relevantes, básicamente, en 
las dos medidas: el centro de internamiento y la libertad vigilada. El conjunto de personajes relacionados 
en el primero de ellos se distingue en virtud del rol que desempeñaba en dicho lugar. También aparecen 
en él relacionados los miembros de la familia “de acogida”. 
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- Sociograma 23 -  
 
Los criterios que se tuvieron en consideración a la hora de definir dicha 
selección fueron: 
A) Se trató de localizar informantes que diesen cobertura a los tres bloques 
contemplados en el biograma.  
B) Se trató de seleccionar informantes que tuviesen diversos tipos de relación 
con Shila (familia, amigos/as, compañeros de trabajo, profesionales que intervinieron 
sobre su caso). La idea era tratar de obtener una amalgama variada personas que 
proporcionasen información desde todas las dimensiones de su vivir, saturando el 
campo en ese sentido. La biografía resultaría más rica y completa desde el cruce de 
testimonios de tan diversa procedencia. 
C) En lo que a las personas que intervinieron en su proceso de ‘reforma’ se 
refiere, se pretendía una muestra que diese cobertura a los profesionales que 
intervinieron de un modo relevante a lo largo del mencionado proceso.  
A partir de ello, había que perfilar el listado de personajes secundarios clave. El 
sociograma se utilizó como hoja de ruta para ello. Una vez realizada la preselección de 
candidatos se contrastó con Shila, para ver la significatividad y pertinencia de cada 
uno/a de ellos/as. En dicho sesión hubo acuerdos, desacuerdos y contraste de 
pareceres. Finalmente, se planteó un boceto abierto y flexible que se podía ir 
completando sobre la marcha.  
                                                 
3 En este documento aparecen los posibles informadores de ‘Antes de la detención’ y ‘Tras las medidas’. 
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Varios fueron los informantes que jugaron un doble papel en la biografía de 
Shila. Y que en consecuencia, fueron entrevistados teniendo en cuenta ambas 
perspectivas. Así, por ejemplo, Carolina Barranquero fue entrevistada como 
trabajadora social del centro de internamiento y como jefa de Shila cuando éste 
comenzó a trabajar en la asociación ‘El horizonte’.  
 A continuación se ilustra el mapa definitivo de los personajes secundarios que 
contribuyeron con sus testimonios a la construcción de la biografía y al desarrollo de 
esta investigación.  
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Informantes Secundarios4 
  
                                                 
4 Se destacan en azul los nombres de los personajes que poseen una doble vinculación con Shila. 
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El proceso de selección de informantes secundarios se completó finalmente 
con la siguiente relación de 12 personajes que jugaron 17 roles diferentes en la 
biografía:  
 
· Tarik Delargo (Hermano de Shila). 
· Celia (Jueza que llevó el caso). 
· Felix (Subdirector del CMI Fray Leopoldo). 
· Carolina Barranquero (Trabajadora social del CMI y posteriormente Jefa de 
Shila en la asociación ‘El Horizonte’). 
· Federico (Educador y Tutor de Shila en el CMI). 
· Flavia (Educadora en el CMI y posteriormente integrante de un Equipo 
Técnico). 
· Juan Lucas y Marta (Monitores del CMI y en la actualidad amigos de Shila). 
· Laura (PSD dentro del CMI y posteriormente madre de acogida de Shila). 
· Maribel (Educadora y Tutora de Shila durante la medida no privativa de 
libertad). 
· Cesáreo (Técnico de medio abierto).  
· Dani (Compañero de trabajo, piso y amigo de Shila).  
 
Todos estos informantes fueron, posteriormente, entrevistados. A  todos ellos 
les agradezco, enormemente, su colaboración en este trabajo. 
 
6.1.1.A.- Características de las entrevistas realizadas 
En un principio se realizaron 5 entrevistas a Shila que tuvieron un carácter 
esencialmente biográfico. La ‘entrevista biográfica’ es según Pujadas (Op. cit., p. 66) 
un “diálogo abierto con pocas pautas, en el que la función básica del entrevistador es 
estimular al sujeto analizado para que proporcione respuestas claras”. En esta 
investigación la pregunta de partida que se realizaba en ese sentido era: ‘¿Cuéntame 
tu vida?’, en el caso de que se estuviese entrevistando a Shila, o ‘¿Cuénteme la vida 
de Shila?’, en los casos en los que se entrevistaba a personajes secundarios. A 
medida que el investigador iba conociendo mejor la vida del protagonista, la 
conversación se iba encauzando en función de los intereses del trabajo.  
En la entrevista biográfica se ha de tratar de recoger información relativa a 
todas las dimensiones que el/la sujeto de estudio encarne en su vivir: familia, 
formación, trabajo, amor, amigos, aficiones, perspectivas de futuro, etc. También es 
necesario tener en cuenta las características (políticas, económicas, sociales, 
culturales…) del contexto en el que se desarrollan los hechos. En el caso de Shila se 
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hacía necesario, entre otras cosas, conocer su entorno de origen en Marruecos y su 
entorno actual en España, vislumbrando la influencia que cada uno tuvo sobre su vida.  
Todas las entrevistas que se realizaron a los actores secundarios también 
fueron biográficas.  
 
6.1.2.- DAFO  
Además de las entrevistas, se utilizó otra técnica de recogida de información 
con los informantes: el DAFO. Dicha técnica se utilizó con todos los/as que tenían una 
relación profesional con el sistema de justicia juvenil o conocían de primera mano su 
funcionamiento.  
Las cuestiones que se plantearon en el DAFO se centraban sobre el proceso 
de ‘reforma’ juvenil vivenciado por Shila. Esta técnica sirvió para facilitar la localización 
de los elementos que, a juicio de los informantes,  jugaron un papel destacado en 
relación al objeto de análisis. Como muestra, el DAFO que realizó el propio Shila:  
 
 
- DAFO Shila -  
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6.1.3.- Fotografía  
Las fotografías poseen un fuerte sentido realista y documental y una fuerza  
evidencial extraordinaria. Se trata de un registro iconográfico que inmortaliza la 
realidad. En este caso, ilustrando gráficamente la vida del sujeto de estudio. 
En esta investigación se ha tenido acceso a más de doscientas fotografías que 
recogen buena parte del transcurso vital de nuestro protagonista. El grueso de ese 
registro fotográfico se puede dividir en dos partes:  
a) El primero solicitado a petición del investigador. Aprovechando una de las 
frecuentes visitas que Shila hacía a casa de sus padres (en su ciudad natal), le 
compré una tarjeta de memoria SD de 1Gb y le solicité que tomase instantáneas del 
lugar donde había crecido. El propósito era que esas fotografías me ilustrasen y 
ayudasen a comprender mejor la vida en su contexto de procedencia. También le pedí 
que, en la medida de lo posible, me consiguiese fotos de distintos momentos de su 
infancia que hubiese en casa de sus padres.  
b) Inesperadamente, y de manera voluntaria, un día Shila me confió un nutrido 
grupo de fotografías (rondaba las 200 instantáneas) que inmortalizaban distintos 
momentos de su proceso de ‘reforma’ juvenil (sobre todo, de la medida de 
internamiento).  
Después de que todos aquellos registros iconográficos fuesen digitalizados por 
parte del investigador, se llevó a cabo una entrevista donde Shila explicitaba lo que 
significaba para él cada una de esas fotografías. Aquel encuentro fue fructífero para la 
investigación, no sólo me sirvió para saber con precisión qué quería decir cada 
imagen, sino para comprender mucho mejor todo el caso.  
 
6.1.4.- Información inesperada 
 Además de los datos que se iban recabando, se fue encontrando información 
de manera inesperada: 
 
‘Significado trabajo’.  
Al término de la quinta entrevista biográfica, de manera imprevista, Shila sacó 
un documento que él mismo había redactado, voluntariamente, donde explicaba por 
qué le gustaba su trabajo de Educador y por qué se sentía en deuda con la sociedad 
(especialmente con los más jóvenes) por los delitos que había cometido. Dicho 
documento y la entrevista que se dedicó a hablar sobre ello, se archivaron como un 
registro independiente.  
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A continuación se ilustran todas las técnicas de recogida de información que se 
emplearon con/a través de Shila:     
 
Primera entrevista (20 abril 2007)
-Registrada Cuaderno del Investigador-
BIOGRAMA
4 entrevistas 
biográficas más
SOCIOGRAMA
(Entrevista)
Entrevistas 
Personajes 
Secundarios
(12)
Registro Iconográfico
- Fotos 
(+ de 200)
1.-Tomadas a
petición mía.
2.- Cedidas 
Voluntariamente.
y    Entrevista -
Devolución
Preliminar
Significado 
de su
actual trabajo
(Voluntario)
SHILA
Fuente principal de información
DAFO
 - Información proveniente de Shila5 - 
 
                                                 
5 Se ha distinguido en azul el conjunto de información que no provino de Shila  (las entrevistas que se 
realizaron a los personajes secundarios), pero se ha insertado en la ilustración para que se comprenda de 
manera gráfica el trayecto que se recorrió para poder recabarla.  
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La ‘Devolución Preliminar’ que aparece en la ilustración posee unas 
características particulares que se explicitarán detalladamente más adelante.  
 
6.1.5.- Fuentes documentales 
Además de todo ello, se ha contado con el A) ‘Expediente de Ejecución de 
Medida de Shila en el Juzgado de Menores’, así como con su B) ‘Expediente en la 
Dirección General de «Reforma» Juvenil’.  
A) Expediente de Shila en el Juzgado de Menores.  Originalmente, el 
expediente de Shila tenía 121 documentos, de ellos se fotocopiaron 66 (comprendidos 
en ochenta y ocho páginas)6. Dichos documentos fueron seleccionados en virtud del 
carácter sustantivo de la información y de su relevancia para la investigación.  
B) Expediente de Shila en la Dirección General de «Reforma» Juvenil. En 
primer lugar se realizó un listado de todos los documentos contemplados en dicho 
expediente (véase  en el Anexo: ‘Expediente Reforma Juvenil-Listado de 
documentos’). 
El expediente contenía básicamente documentación procedimental relacionada 
con el desarrollo del proceso de ‘reforma’ de Shila. En general, información poco 
relevante para los propósitos de esta investigación. Aunque comprendía una cantidad 
de papeles innumerables, todos ellos se comprendían en 54 documentos, de los 
cuales, por su importancia, vinculación con la biografía y relación con el objeto de 
estudio, decidí registrar íntegramente el contenido de los siguientes:  
 
.- Informe Equipo Educativo (19 Feb´01). 
.- Informe Psicólogo (19 Feb´01). 
.- Informe Trabaj.Social (19 Feb´01). 
.- Informe Valoración Global (19 Feb´01).  
.- 11 feb´03. Carta del Servicio de Protección de Menores a la Familia de 
acogida. 
  
 
6.1.6.- Legislación vigente 
También se obtuvo y tuvo en consideración la legislación que  rigió el caso de 
Shila: Ley Orgánica 5/2000, de 13 de enero de 2000, reguladora de la responsabilidad 
penal de los menores (en adelante LO 5/2000 ó LORRPM).  
 
                                                 
6 Todos esos documentos se encuentran en el ‘Anexo’ de esta investigación. El documento ‘Listado Docs. 
Exp. Juzgado’ contempla la relación de todos ellos. 
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6.1.7.- Cuaderno del Investigador 
Otro instrumento de recogida de información utilizado fue el ‘Cuaderno del 
Investigador’, donde se fueron registrando datos en función del trabajo de campo y se 
fue relatando el desarrollo del proceso de investigación.  
 
 
  
- Fuentes documentales y Cuaderno del investigador -   
 
6.1.8.- Frutos de la persistencia 
 
Informe Tutor CMI 
Fruto de la persistencia y casi de manera casual (porque en realidad yo andaba 
buscando otra cosa) conseguí el informe de seguimiento que Federico (educador y 
tutor de Shila durante la medida de internamiento en centro) había redactado sobre 
Shila pocas semanas antes de que se celebrase el juicio que le había llevado 
cautelarmente a aquel centro de internamiento. 
 
6.1.9.- Devolución preliminar 
Devolver la información es un requisito habitual en la investigación cualitativa. 
Es un proceso que aporta garantías al procedimiento, al tiempo que otorga fiabilidad 
en el análisis e interpretación de los datos. Con ese propósito, se realizó una 
devolución preliminar a los informantes7. Además de ello, existían otras motivaciones: 
1) Se pretendía que dicha devolución sirviese para clarificar distintas 
situaciones sobre las que se cernían dudas. No se tenía la certeza de haber 
interpretado de manera adecuada algunos elementos puntuales.   
                                                 
7 En esta investigación se desarrollaron, dos tipos de devoluciones: a) Preliminar, llevada a cabo previa al 
desarrollo de la fase analítica y b) Post-análisis, que se materializó tras la interpretación de los datos y la 
realización del análisis. 
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2) Se trataba de una nueva posibilidad de incorporar nueva información que 
ampliase y completase la construcción de la biografía y facilitase el desarrollo del 
posterior análisis. 
Estos dos argumentos justifican por qué se ha ubicado la ‘Devolución 
Preliminar’ dentro de las técnicas de recogida de información. Téngase en cuenta que, 
además de tratar de garantizar ese carácter de rigurosa cientificidad, también ha sido 
una fuente de datos durante el periodo de trabajo de campo.  
 
6.1.9.A.- A Shila 
La devolución no se le hizo de manera tradicional (proporcionándole los textos 
para que él los leyese por su cuenta y, posteriormente, hiciese los comentarios 
oportunos). Shila tenía ciertos problemas con la lectura y la escritura, y mostraba cierto 
rechazo hacia ellas. Había que comprender que era extranjero y que leer un 
documento largo era una tarea que podía resultarle tediosa. En consecuencia, decidí 
materializar la devolución leyéndole yo mismo la transcripción de cada una de las 
entrevistas biográficas registradas.  
Al término del trabajo de campo se hizo una segunda devolución sólo a Shila. 
En esta ocasión, se le hizo entrega de un cuaderno que contenía el ‘Relato en 1ª 
persona’,  la primera de las dos partes que componen la ‘Biografía’8.9 
Esta devolución, además de poseer la naturaleza y propósitos de cualquier 
otra, quería tener un carácter de especial reconocimiento hacia él. Teniendo en cuenta 
toda la ayuda que me había prestado de manera desinteresada durante aquellos casi 
dos años, sentía que él quería ver algún fruto de todo aquel trabajo. 
La novia de Shila en aquella época me ayudó a materializar esta segunda 
devolución preliminar (por aquel entonces Shila mantenía una relación sentimental 
duradera, consolidada y estable con una chica de su barrio). A ella le gustaba mucho 
leer y Shila se comprometió a que leerían juntos aquella devolución.  
 
                                                 
8 Aunque se explicará, de manera detallada, más adelante, la biografía está compuesta por dos partes 
complementarias: la primera, el ‘Relato en 1ª persona’ comprendido por información recibida, 
únicamente, de/a través de Shila y, la segunda, el ‘Relato en 3ª persona’, donde se realiza un recorrido por 
la trayectoria de nuestro protagonista a partir del resto de fuentes de información: personajes secundarios, 
expedientes en el juzgado y en la dirección general de ‘reforma’ juvenil, informe del tutor del CMI, 
cuaderno del investigador, etc. 
9 No se le entregó la ‘Biografía’ completa porque en el ‘Relato en 3ª persona’ había testimonios 
controvertidos que podían no gustar a Shila. Aquella controversia era interesante para la investigación, 
pero no se quería crear ningún efecto pernicioso sobre el entorno de Shila. Téngase en cuenta que algunos 
de aquellos informantes secundarios conformaban su reducido círculo social en España. En consecuencia, 
se prefirió evitar posibles situaciones de conflicto.  
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También se llevó a cabo la devolución preliminar de la información a los 
personajes secundarios. Dicha devolución se materializó enviando a cada uno/a de 
ellos/as la transcripción literal de la entrevista concedida.  
 
 
La biografía de Shila se construyó tomando en consideración todas las 
informaciones mencionadas. La convergencia de datos procedentes de fuentes tan 
diversas proporcionó la oportunidad de comprender y desarrollar un relato biográfico 
más complejo y completo. Como expresa Bertaux (Op. cit., p. 37), “al relacionar 
numerosos testimonios sobre la experiencia vivida de una misma situación social (…) 
se podrán superar sus singularidades para lograr, mediante una construcción 
progresiva, una representación sociológica (...) de la situación”.  
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6.1.10.- Cuadro-resumen.  
Fuentes de información y técnicas de recogida de datos 
 
- Entrevistas Biográficas: 
 
· 5 en primera persona a Shila. 
 
·  12 en tercera persona a:   
Tarik Delargo (Hermano de Shila). 
Celia (Jueza que llevó el caso). 
Felix (Subdirector del CMI Fray Leopoldo). 
Carolina Barranquero (Trabajadora social del CMI y posteriormente Jefa de 
Shila en la asociación ‘El Horizonte’).  
Federico (Educador y Tutor de Shila en el CMI). 
Flavia (Educadora en el CMI y posteriormente integrante de un Equipo 
Técnico). 
Juan Lucas y Marta (Monitores del CMI y en la actualidad amigos de Shila).  
Laura (PSD dentro del CMI y posteriormente madre de acogida de Shila). 
Maribel (Educadora y Tutora de Shila durante la medida no privativa de 
libertad).  
Cesáreo (Técnico de medio abierto).  
Dani (compañero de trabajo, piso y amigo de Shila).  
 
- DAFO10 x 12 
 
- Registro Iconográfico Shila  (más de 200 fotografías) + Entrevista 
 
- Información inesperada: · Manuscrito elaborado por Shila (‘Significado trabajo”) + Entrevista 
 
- Fuentes documentales: 
 
 · Expediente en el Juzgado de Menores (66 documentos) 
 
 · Expediente en la Dirección General de Reforma Juvenil (5 documentos) 
 
- Legislación Vigente:  
 
· Ley Orgánica 5/2000, de 13 de enero de 2000, reguladora de la responsabilidad 
penal de los menores (LORRPM). 
 
- Cuaderno del investigador 
 
- Frutos de la persistencia:  · Informe Tutor CMI (14 Mayo 2001) 
 
- Devolución preliminar (a Shila en dos ocasiones y una al resto de personajes secundarios). 
 
* Materiales elaborados: 
 
· Biograma 
 
· Sociograma + Entrevista  
 
 
                                                 
10 Dicha técnica se utilizó con todos los/as informantes que tenían una relación profesional con el sistema 
de justicia juvenil o conocían de primera mano su funcionamiento. En concreto, fue realizado por todos 
los personajes seleccionados, salvo por el hermano de Shila, cuyo testimonio pretendía dar cobertura, 
originalmente, a otros aspectos. 
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7.- Rigor metodológico.  
 
 
7.1.- Validez y fiabilidad 
En cualquier investigación resulta imprescindible aplicar criterios y 
procedimientos que garanticen la cientificidad del trabajo. Teniendo en cuenta las 
características del paradigma en el que ésta se enmarca y la idiosincrasia de la 
realidad sujeta a estudio, la metodología de investigación ha de aplicarse de manera 
rigurosa y se han de establecer diversas estrategias que ayuden a consolidar la 
fiabilidad y  validez del estudio. En esta investigación se han puesto en juego las 
siguientes estrategias al respecto: Devolución de la información, Triangulación y 
Saturación:  
 
7.1.1.- Devolución de la información 
Se puede decir que la información se ha devuelto a los informantes en dos 
momentos del estudio, claramente, diferenciados: antes y después del análisis. En el 
epígrafe anterior hemos visto en qué consistió y cómo se materializó la devolución 
preliminar (que tuvo lugar en primer lugar). Tras el apartado destinado a los informes 
conoceremos los pormenores de la realizada después de la fase analítica.  
 
7.1.2.- Triangulación 
No olvidemos que el posicionamiento paradigmático en el que se enmarca el 
trabajo entiende que la realidad social se construye desde la interacción subjetiva. En 
ciencias sociales, las técnicas triangulares intentan explicar “la riqueza y complejidad 
del comportamiento humano, estudiándolo desde varios puntos de vista” (Pérez 
Serrano, 1994b, p. 186). En ese sentido, la triangulación es una estrategia que permite 
reconstruir la realidad a partir de diversos cruces. De esa manera, se facilita el 
establecimiento y validación de los datos cualitativos. A continuación se relacionan las 
estrategias de triangulación empleadas: 
 
7.1.2.A.- Triangulación de información 
Utilizar fuentes de información diversas proporciona pluralidad en la 
procedencia y tipología de los datos. Lo ideal es que la información sea tan variada 
que dé cobertura a todas las dimensiones biográficas que susciten algún interés para 
el estudio. En concreto, este trabajo alberga: testimonios personales, legislación, 
fotografías, documentos (expedientes), etc. Expresiones de muy distinta índole que se 
van mezclando para reconstruir una realidad precisa.  
57 
 
 
7.1.2.B.- Triangulación de técnicas de recogida de información 
Dentro de la metodología biográfica se pueden articular diversas estrategias e 
instrumentos para obtener información. La diversificación de los medios de recogida 
de información suele permitir una mayor cobertura del campo. Si bien cada técnica de 
recogida de información posee una idiosincrasia particular, se puede decir que la 
triangulación de ellas suscita la complementariedad, con el objetivo de saturar el 
campo con información variada y adecuada a los propósitos del trabajo de 
investigación. Como hemos visto, algunas de las técnicas empleadas en esta 
investigación son: la entrevista, el DAFO, la fotografía, fuentes documentales, 
legislación, cuaderno del investigador, etc. Entre todas ellas se ha conseguido 
construir el universo social que toma cuerpo en la biografía de Shila.  
 
7.1.2.C.- Revisión por parte de los directores.  
 El trabajo de investigación ha sido sometido al escrutinio minucioso de los 
directores de la tesis, quienes han revisado la tesis completa, de manera 
pormenorizada, en varias ocasiones. El proceso de revisión ha sido interesante, entre 
otras cosas, porque ha permitido a este investigador realizar distintas reflexiones 
relacionadas con el  plano metodológico y sustantivo.  
 
7.1.3.- Saturación  
La saturación consiste en recoger datos hasta que queden cubiertas todas las 
dimensiones y aspectos relacionados con la realidad sujeta a estudio. El campo se 
satura cuando la nueva información que se va obteniendo no introduce ninguna nueva 
aportación y/o resulta reiterativa.  
Teniendo eso en cuenta, se ha intentado que el conjunto de informantes 
seleccionados, también, diese cobertura a los tres momentos establecidos en el 
biograma. En ese sentido, se trató de obtener el testimonio de personajes que habían 
representado roles distintos y significativos en la biografía de Shila. Y teniendo en 
cuenta que el objeto de estudio se ubicaba sobre el proceso de ‘reforma’ juvenil, se 
intentó obtener los testimonios de todos los tipos de profesionales y estamentos que 
participaron dentro del entramado establecido en torno a dicho proceso. Así, 
participaron: el “menor infractor”, la jueza, un miembro del equipo técnico, el 
subdirector del centro de internamiento, la trabajadora social del CMI, el tutor del 
“menor” durante el internamiento, monitores del CMI, la tutora del “menor” durante la 
medida de libertad vigilada, etc. En total, un conjunto de informantes muy diverso que 
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daba una cobertura muy plural y heterogénea al universo en el que se había 
desarrollado la historia de vida de nuestro protagonista. 
 
 
7.2.- Negociación 
 La negociación es un elemento esencial de la investigación. Se trata del 
acuerdo entre investigador e informante en el que se establecen las condiciones en las 
que se llevará a cabo el estudio. Por lo general, se suelen concretar los propósitos de 
la investigación, el objeto de estudio, el método a seguir, las estrategias de recogida 
de información, etc. Lo más importante es que las respectivas partes estén satisfechas 
y encuentren justo lo acordado.  
En esta investigación, en concreto, se plantearon cláusulas en relación a los 
siguientes puntos: 
a) El investigador garantizaba el anonimato del sujeto informante y de todos los 
personajes que aparecían en la biografía, así como de las instituciones y organismos 
susceptibles de preservar su identidad. La utilización de pseudónimos fue la estrategia 
de camuflaje empleada.  
b) El investigador garantizaba la confidencialidad y protección de toda la 
información registrada.  
c) El/la informante se postulaba como propietario/a de su testimonio y el 
investigador como usufructuario del mismo. El primero tenía capacidad de decisión 
sobre la información aportada y el segundo tenía derecho a hacer uso de ella en virtud 
de los propósitos del trabajo de investigación.  
Está claro que investigador, investigado e informantes desempeñan un papel 
singular en la investigación. En este caso, se intentó que la negociación sirviese para 
tratar de establecer condiciones equitativas de participación, tratando de establecer 
una estructura más horizontal.  
Respetar la legítima capacidad de decisión de cada uno/a, en función de su rol 
en el estudio y la transparencia han tratado de ser valores fundamentales de este 
trabajo de investigación.  
 
7.2.1.- El sello del acuerdo 
El documento de negociación que se presentó a Shila como contrato o acuerdo 
nunca fue firmado en el sentido literal del término. Él no estampó su autógrafo sobre 
dicho documento. Normalmente, los acuerdos establecidos en la negociación se 
certifican con la rúbrica de las partes. En este caso, hubo ciertas reticencias a 
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materializar aquel acuerdo bajo dicho formato, por lo que se buscaron vías alternativas 
para llevarlo a cabo.  
 A continuación se relata lo acontecido, a partir de las anotaciones registradas 
en el ‘Cuaderno del Investigador’ (dicha narración no es una transcripción 
completamente literal).  
 
El 20 de abril de 2007 tuve el primer encuentro físico con Shila con motivo 
de esta investigación. Allí le planteé la necesidad de firmar un documento de 
negociación. A él le chocó aquel planteamiento, es más, podría decir que casi se 
sintió ofendido, pues según me dijo: “él se había comprometido conmigo y no era 
necesario firmar nada”. Me dio la sensación de que se trataba de una cuestión 
cultural donde se ponía en juego su honor. Yo le hice saber que el documento de 
negociación no era más que un compromiso entre ambos que, básicamente, 
certificaba el respeto a la confidencialidad de los datos, así como la garantía de su 
anonimato y el del resto de personajes e instituciones que fueran apareciendo a lo 
largo del relato.  Debido a las reticencias que percibí con respecto al documento de 
negociación, decidí no forzar la situación.   
El jueves 26 de abril de 2007 nos volvimos a ver para llevar a cabo la 
segunda entrevista biográfica. Al principio del encuentro le estuve explicando la 
importancia, para ambas partes, de rubricar un documento de negociación (en 
esencia reiteré las ideas expresadas en el encuentro anterior). En aquella ocasión, 
se mostró más comprensivo. De hecho, me solicitó que no quería que apareciesen 
datos concretos de la “mafia” en la que estuvo metido. 
El jueves 17 de mayo de 2007 tuvimos una sesión intensa de trabajo. Al 
final de la misma le presenté el documento de negociación, volvió a mostrar 
reticencias a la hora de firmarlo. Aducía no tener que firmar ningún documento 
para establecer un acuerdo conmigo. Entonces, le leí el documento en voz alta, me 
aseguré de que comprendía todo lo que en él se contemplaba y se lo di para que él 
lo tuviese. Le dije que no era necesario que lo firmase, que en vez de ello, 
sellábamos nuestro acuerdo con un apretón de manos. El pareció quedar mucho 
más satisfecho haciéndolo de aquella manera. Aquella sesión quedó registrada en 
audio y fue transcrita correspondientemente (véase en el anexo: ‘Shila –
Negociación’). 
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8.- Procesamiento y organización de la información 
Una vez se habían explorado la mayoría de fuentes de información planteadas 
y habiendo obtenido una cantidad de datos muy abundante, se podía comenzar una 
nueva fase en la investigación. Concretamente, se hacía necesario armar la biografía, 
y para ello era preciso comenzar a procesar y organizar la toda la información 
recabada hasta aquel momento.   
 
 
8.1.- Categorización de la Información. Inicio 
La transcripción de las entrevistas fue la primera tarea que se realizó en ese 
sentido. Una vez había sido transcrita toda aquella información se inició el proceso de 
categorización.  
El profesor Pujadas (Op. cit.), siguiendo a Cartwright, distingue dentro del 
proceso de categorización entre ‘unidades de contexto’ y ‘unidades de registro’. 
Aunque él realiza dicha distinción en un estadio más avanzado de la investigación y 
asigna a cada una de esas unidades una naturaleza diferente de la que a continuación 
se plantea, fue revelador aquella distinción, pues realizar una doble categorización 
sobre los distintos fragmentos de información podía resultar propicio para la fase de 
investigación que se comenzaba. Teniendo en cuenta que el método biográfico exige 
dos tareas: 1) Construir la biografía y 2) Analizar los datos, se pensó que podía 
resultar adecuado hacer una doble categorización de la información en virtud de ellas. 
De esa manera, la información se podría organizar desde el principio en función de la 
finalidad a que se destinase.  
En ese sentido, la categorización de cada documento empírico recabado se 
inició desgranando la información separadamente en función de lo que se vino en 
llamar: las ‘Unidades Biográficas’ y las ‘Unidades de Análisis’1: 
 
-. Unidad Biográfica (UB). Comprendía cada fragmento de información de interés 
biográfico. La unidad biográfica seleccionaba el trozo de testimonio que podía servir 
para armar la biografía. La biografía se armó conjugando las unidades biográficas 
destiladas de todos los documentos empíricos.  
  
                                                 
1 Aunque originalmente se utilizó la terminología empleada por Pujadas (Op. cit.): unidades de contexto y 
unidades de registro respectivamente, el desarrollo de la investigación permitió establecer la mencionada 
nomenclatura, que simbolizaba de una manera particular y más adecuada la naturaleza propia de cada 
término. 
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-. Unidad de Análisis (UA). Se consideraba unidad de análisis la expresión mínima de 
información susceptible de ser escudriñada teniendo en cuenta los propósitos de la 
investigación. Cada UA comprendía contenido sustantivo de interés vinculado al objeto 
de estudio. Era el fragmento de información más elemental que se establecía a la hora 
de armar el listado de ‘categorías de análisis’.  
Cada unidad de análisis tenía su homóloga unidad biográfica, sin embargo, no 
ocurría lo mismo al contrario. Siguiendo este procedimiento, todos los documentos 
empíricos fueron revisados dos veces2, una por cada tipo de ‘unidad’ planteada. 
Una vez finalizado el escrutinio de cada documento, se hacía un listado de 
todas las unidades extraídas, indicando la página en la que se ubicaba cada una de 
ellas. De ese modo las unidades resultaban fácilmente localizables. 
 
 
8.2.- La construcción de la biografía3 
Construir la biografía eje de la historia de vida es una empresa compleja. 
Dollard (en Bolívar et al., Op. cit, p. 123) advierte que “el material de la historia de vida 
no habla por sí mismo, debe ser organizado y conceptualizado”. No todo relato 
biográfico es pertinente por el hecho mismo de ser una descripción personal auténtica. 
No se puede caer en una inmediatez descriptiva que se deje llevar por el orden 
sugestivo de los testimonios. La biografía es una construcción que tiene su propia 
naturaleza y requiere de una lógica, una coherencia, una contextualización, etc. que la 
hagan inteligible y proporcionen sentido a la narración. Como dicen Marinas y 
Santamarina (en Ibid., pp. 37-38) es necesario hacer que el relato “le devuelva la vida 
a la historia misma”.  
Como se ha mencionado en apartados anteriores, la construcción de la 
biografía quería desarrollarse siguiendo el método biográfico de relatos cruzados. Se 
pretendía que la matriz de la biografía fuese el relato del protagonista de la historia, 
dividido en diferentes capítulos (que su voz diese cuerpo a la estructura de la 
narración). Y que las expresiones en tercera persona se insertasen tras el testimonio 
de Shila, comprendiendo la parte final de cada capítulo. Dichos testimonios vendrían a 
complementar y/o contradecir las expresiones del actor principal, de manera 
interrelacionada. En definitiva, se quería configurar la narración a partir del diálogo 
establecido entre las distintas voces, que interaccionando con fluidez otorgarían a la 
                                                 
2 Revisar todo el material empírico en dos ocasiones permitía, si se consideraba oportuno, añadir, 
eliminar o modificar alguna unidad, así como poner en tela de juicio y/o corroborar la labor realizada. En 
definitiva, aportaba mayores garantías al proceso de categorización. 
3 Si quiere ver cómo se construyó la biografía de manera pormenorizada, se recomienda que vea el anexo 
‘Relato de la construcción de la biografía’.  
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lectura vida y dinamismo.  
Como la voz del protagonista había de constituir la matriz de la biografía, la 
construcción del relato biográfico se inició armando en primer lugar lo que se 
denominó el ‘Relato en Primera Persona’ (R1 ó R1a)4. Dicho relato estuvo compuesto 
por informaciones desprendidas directa y únicamente por Shila. Aquel relato había de 
ser el eje sobre el que cruzar el resto de voces e informaciones significativas (sistema 
polifónico) que ayudaría a comprender la historia de manera holística y exhaustiva.  
A continuación se puede observar el índice que surgió tras la elaboración del 
‘Relato en primera persona’. En él se puede apreciar que la historia se desarrolló de 
manera cronológica y diferenciando los tres bloques identificados en el ‘biograma’.  
 
 
RELATO EN PRIMERA PERSONA 
 
ANTES DE LA DETENCIÓN      
 .- Mi familia, mi infancia 
.- En busca de otra vida  
 .- Último trabajo y detención   
 
EL PROCESO DE REFORMA   
 .-  Internamiento en el Centro de Menores Infractores (CMI)  
 .- En el centro de internamiento       
 .- El Álbum  
 .- El paso a libertad vigilada y la finalización del proceso de reforma 
 .- Un puente hacia la vida real   
 
TRAS LAS MEDIDAS   
 .- Educador de menores en protección  
 .- Conmigo se salvó de todo eso   
  
Epílogo 
 
 
                                                 
4 En un principio aquel relato se denominó ‘Relato Autobiográfico’, sin embargo, dicha acepción fue 
modificada, pues, como ya se ha explicado el texto biográfico desarrollado en esta investigación no puede 
ser considerado autobiografía, ni siquiera la parte construida en primera persona. 
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8.2.1.- Dilema metodológico. 
Una vez el resto de información fue recopilada y se habían desgranado las 
unidades biográficas y de análisis de cada documento, se emprendió la tarea de 
cruzar los relatos. En el desarrollo de dicha tarea se planteó el siguiente dilema 
metodológico: 
A.- En aquel momento de la investigación no sabía de qué información se podía 
prescindir. No se había definido el árbol de categorías de análisis, por lo que no me 
podía desprender de ningún dato. Lo que me obligaba a mantener toda la información 
presente.  
B.- Por otro lado, la información en tercera persona era ingente. Intentar incorporar 
aquel compendio de datos tan numeroso desvirtuaba la esencia del método de relatos 
cruzados. Insertar en cada capítulo, tras el testimonio de Shila, una cantidad de 
información tan enorme, alteraba la esencia del modelo planteado: lo hacía menos 
interactivo y dinámico, y robaba el protagonismo al actor principal de la historia. 
Aunque se consideraba que lo más adecuado era armar la biografía de 
acuerdo al método biográfico de relatos cruzados, parecía que las particulares 
circunstancias del caso no se ajustaban de manera ortodoxa al modelo seleccionado. 
¿Qué se debía hacer para superar aquella situación? Para tratar de salir de aquella 
disyuntiva se revisó, procesó y sintetizó el resto de material empírico que había 
recabado. Y, se solucionó el dilema armando un ‘Relato en Tercera persona’ (R3 o 
R3a) que daba cabida a toda la información que no provenía directamente de Shila, 
sin tener que descartar ningún dato en aquel momento. Ese texto se presentaría tras 
el ‘Relato en 1ª  persona’, siguiendo una estructura de capítulos similar a la 
desarrollada en la primera parte de la historia, de manera, que se pudieran establecer 
paralelismos y contraste entre las informaciones provenidas de cada fuente5. La 
biografía, por tanto, quedó conformada a partir de dos relatos: el ‘Relato en 1ª persona’ 
y el ‘Relato en 3ª Persona’. Aunque en el modelo de relatos cruzados el cruce de los 
testimonios se realizaba de manera consecutiva en cada capítulo, en esta 
investigación el cruce de la información se ha tenido que hacer de manera no 
consecutiva.  
El inconveniente era que la narración no iba a ser armada de una manera tan 
dinámica e interactiva como se pretendía. Y las ventajas, que se podían contrastar y 
establecer inferencias entre los datos de capítulos homólogos y que no había que 
desprenderse de ningún tipo de información. Lo que posibilitaba cruzar una cantidad 
                                                 
5 Si bien el ‘Relato en 3ª Persona’ no cuenta con el ‘Capítulo X. Más allá de una relación de amistad’. 
Dicho capítulo aparece únicamente en el ‘Relato en 1ª persona’. En él Shila cuenta cómo se desarrolló su 
relación sentimental con Manoli, una chica que conoció en aquella época. No se armó el homólogo en el 
‘Relato en 3ª Persona’, porque no se consideró relevante de cara al estudio. 
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de información más amplia que permitía una visión holística y exhaustiva del caso. 
Además, aquel formato ubicaba, claramente, el testimonio de Shila en un lugar 
protagonista, el mismo que como “menor infractor” jugaba dentro del proceso de 
‘reforma’ juvenil. Recuérdese que unos de los propósitos planteados en este trabajo 
con el método biográfico era otorgar voz a quienes, por diversas circunstancias, se 
suelen encontrar en situación de invisibilidad. Es más, construir la historia de aquella 
manera iba a permitir conocer de manera más precisa al protagonista de la 
investigación, ya que, como se ha dicho, la información que se utilizó para construir el 
primer relato se había desprendido únicamente de Shila, lo que permitía visionar la 
interpretación que el protagonista hacía de su propia historia, sin que dicha 
interpretación estuviese mediada por los testimonios de terceras personas. Eso fue un 
aspecto importante en el desarrollo de la investigación porque las características 
personales de nuestro protagonista fueron una clave del análisis del caso. 
 
A continuación  se contraponen los índices de cada relato (en primera y tercera 
persona)  para que pueda apreciar con claridad la estructura que posee la biografía.  
 
Se decidió armar la narración en formato apaisado porque resultaba original y 
más cómodo: proporcionaba sensación de espacio y facilitaba la inserción de todo tipo 
de registros a lo largo del texto (testimonios, fotografías, fragmentos de la “Ley del 
menor”, pedazos de informes, etc.).  
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RELATO EN PRIMERA PERSONA 
 
1ª Parte. ANTES DE LA DETENCIÓN    
    
Capítulo I. Familia y contexto de partida    p.XIV 
Capítulo II. En busca de otra vida       p. XXX 
Capítulo III. Último trabajo y detención    p. LI 
 
2ª Parte. EL PROCESO DE REFORMA      
    
Capítulo IV. El internamiento     p. LX 
Capítulo V. En el centro de menores infractores (CMI)  p. LXVI 
Capítulo VI. El álbum      p. XC 
Capítulo VII. El paso a libertad vigilada y la finalización del  
proceso de reforma     p. CX 
Capítulo VIII. Un puente hacia la vida real    p. CXXVI 
 
3ª Parte. TRAS LAS MEDIDAS     
   
Capítulo IX. Educador de menores en protección   p. CXXXVI 
Capítulo X. Una relación más allá de la amistad   p. CXLV 
 
EPÍLOGO       p. CLIII 
 
 
 
RELATO EN TERCERA PERSONA 
 
1ª Parte. ANTES DE LA DETENCIÓN    
    
Capítulo I. Familia y contexto de partida    p. CLX 
Capítulo II. En busca de otra vida       p. CLXV 
Capítulo III. Último trabajo y detención    p. CLXX 
 
2ª Parte. EL PROCESO DE REFORMA      
   
Capítulo IV. El internamiento     p. CLXXIV 
Capítulo V. En el centro de menores infractores (CMI)  p. CLXXXI 
Capítulo VI. El álbum      p. CCXXXI 
Capítulo VII. El paso a libertad vigilada y la finalización del  
proceso de reforma     p. CCXL 
Capítulo VIII. Un puente hacia la vida real    p. CCLXXXI 
 
 3ª Parte. TRAS LAS MEDIDAS     
    
Capítulo IX. Educador de menores en protección   p. CCXCVIII 
 
 
 
EPÍLOGO       p. CCCVI 
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8.3.- Resumen de la biografía de Shila Delargo1. 
 
 
El trayecto de partida 
 
Shila Delargo creció en un pequeño pueblo que se ubica a unos diez kilómetros de 
Tánger. Es el más pequeño de diez hermanos, siete hombres y tres mujeres. La mayoría 
de sus hermanos varones se dedican a realizar transportes con camiones. La madre de 
Shila ronda los setenta años y siempre se dedicó a las tareas del hogar y al cuidado de 
los hijos. El patriarca de la familia, aproximadamente un lustro mayor que la madre, 
trabajó en muchas cosas para sacar a su familia adelante. A pesar de que su padre era un 
hombre serio y estricto, Shila tiene buenos recuerdos de su infancia. 
Según Shila, en su país la educación no es obligatoria. No tiene muchos recuerdos 
de la escuela, donde estuvo desde los siete hasta los doce o trece años. Jasmine, la 
hermana mayor, se comportaba como si fuera su segunda madre, siempre se encargó de 
atender con mucha rigurosidad la educación de sus hermanos, especialmente, la de los 
más pequeños. Cuando ésta se casó y se marchó de casa, Shila aprovechó para dejar el 
colegio y comenzar a trabajar en una cafetería en Tánger. En principio dijo que era un 
trabajo eventual para las vacaciones, pero cuando se reanudaron las clases se negó a 
volver a la escuela.  
 
El camarero de la mañana era el hijo del jefe, supuestamente era el más pringao, el 
otro hijo es el encargado. Ése era más pringao en su casa por eso trabajaba de 
camarero, si no fuera tan pringao podría tener algo mejor pero era más buena 
persona. El otro no era un pringao, era más cabroncete” (Shila, Biografía, p. XII).  
 
Aunque Shila hacía fundamentalmente tareas de limpieza, él quería aprender a 
hacer todas las tareas de los camareros, incluso de la cocina, pero a su jefe no le 
interesaba que aprendiese demasiado, entre otras cosas, porque si lo hacía se arriesgaba 
a que le pidiese un mayor sueldo o que se marchase a trabajar a otro lugar. Recibía un 
trato despectivo por parte del encargado, quien siempre trataba de buscar la forma para 
que trabajase más.  
 
Un euro son 10 Dirham, yo cobraba un euro al día. Iba a las ocho de la mañana y 
terminaba a las ocho o las nueve de la noche, y a esa hora porque yo decía que se 
hace de noche y yo vivo lejos (Shila, Biografía, p. XII). 
 
                                                 
1 La biografía completa es mucho más extensa. El fragmento que aparece en estas páginas comprende de 
manera ilustrativa algunos de los elementos más destacados de la misma.  
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Una mañana estaba desayunando con el hermano ‘pringao’, quien le dio un 
refresco para que acompañase el bocadillo, en pleno ágape llegó el encargado, que al 
darse cuenta de que estaba disfrutando de aquel refrigerio le reprochó el gesto y le 
propinó un par de golpes en la cabeza. A Shila le enojó aquello muchísimo y a los pocos 
días se marchó de aquel trabajo. Por cierto, le dejaron a deber diez euros, que nunca 
cobró.  
Se buscó otro trabajo en una tienda de ropa, donde se dedicaba fundamentalmente 
a vender. Era una labor mucho más relajada que la de la cafetería, el problema era que 
ganaba concretamente la mitad de lo que venía ingresando hasta entonces.  
La faena estaba en Tánger, por lo que, seguía padeciendo para trasladarse desde su 
casa hasta su puesto de trabajo. Como percibía un salario tan bajo, normalmente iba a 
un lugar de paso de camiones para hacer auto-stop, allí solía esperar a que alguien le 
acercase a casa. De esa manera, ahorraba el importe del autobús, pues con su sueldo no 
le hubiera alcanzado para pagarse el transporte.  
Justo al lado de donde trabajaba había otra tienda de ropa en la que también se 
cosía. El dueño de ese otro comercio sabía que Shila tenía habilidades como vendedor y 
que estaba ganando una cuarta parte de lo que debía. Le ofreció quitar las máquinas de 
coser y que él llevara el negocio de venta de prendas. En aquel trabajo cobraría unos 
sesenta euros al mes. Shila accedió casi sin pensarlo.  
En esta nueva experiencia Shila se encargaba de casi todo. Durante aquella época 
su nuevo jefe le puso a prueba en un par de ocasiones para ver si le robaba. 
Esporádicamente le mandó supuestos clientes que compraron prendas a un precio 
elevado, casi sin regatear, dejando así un margen de beneficio importante. Sin embargo, 
Shila no aprovechaba esas circunstancias para dar un pellizco particular a esas 
ganancias. De esa manera, su jefe se cercioró de que podía confiar en él. En total estuvo 
trabajando allí más de un año. No obstante dejó aquel trabajo cuando uno de sus 
hermanos se dispuso a casarse. Contaba entonces con alrededor de catorce años.  
 
Tarik2 
 
el salario normal en Marruecos son doscientos euros, eso es lo que tiene una 
familia normal para vivir. La regla es que el trabajador tiene que ganar 6´86 euros 
el día. Esa es la ley. Yo trabajé de contable ahí, la mayoría de la gente que 
teníamos en la empresa declarados, está declarado a ese precio (…). Por eso yo 
vivía en la casa de mis padres, no pagaba ni el alquiler…  y los 200 euros nunca me 
                                                 
2 Hermano de Shila 
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llegaban a final de mes para mí solo, porque un paquete de tabaco en Marruecos 
vale 3’20 euros, aquí vale 3’10 euros (…).  
El 80% de la gente que está trabajando trabaja sin nada, no hay ni contrato ni 
nada. Yo tengo un amigo que trabaja de camionero con su jefe que tiene más de 10 
camiones, lleva 17 años y gana 220 euros al mes. 17 años y este año se fue y ni un 
céntimo, no tenía ni seguridad social ni nada (…). 
 Aparte allí necesitas siempre, siempre enchufe, siempre, para todo (Biografía, p. 
CLXXVII). 
 
Venir a España y conseguir los papeles  es como un título, es como una carrera. Yo 
lo digo como lo ve la gente allí (…). Lo que significa que tienes esos papeles que 
estoy en España muere de hambre no vas a morir, en Marruecos tampoco vas a 
morir de hambre, pero puedes pasarlo fatal (Biografía, p. CLXXIX). 
 
 
Laura3  
 
La aldea está muy mal comunicada, tiene una carretera malísima, pero malísima, es 
que es una carretera terriza llena de baches por todos lados y llena de piedras por 
todos sitios. Y como esa casi todas las infraestructuras que hay de… No tienen agua 
corriente (…). Allí la mayoría de la gente se dedica a los camiones. Yo cuando fui 
comprendí que él quisiera venir para España, perfectamente. Y más con las 
inquietudes que él tenía, que no es un niño que se conforme con cualquier cosa (…), 
a lo mejor ha visto que no se quería conformar con lo que sus hermanos habían 
tenido y el quedarse allí anclado. Él quería algo más y bueno pues… (Biografía, pp. 
CLXXII-CLXXIII).  
 
 
[…] 
 
 
Lo que traía la noche lo llevaba el día. Una alternativa de vida 
 
Tras la boda de su hermano se fue de vacaciones a Ceuta con su hermana mayor y 
su cuñado. Allí les echó una mano en la construcción de su casa. Después de una 
temporada, volvió a su hogar a pasar el final del Ramadán. Tras dicha festividad volvió 
a marcharse, esta vez se fue una temporada con su hermano mayor, ‘el taxista’, que 
también vivía en un pueblo pequeño cerca de Ceuta. Allí empezó trabajando en un 
supermercado, donde duró muy poco tiempo. Después comenzó en una herrería, donde 
estuvo alrededor de un año. 
Aquel era un pueblo costero cercano a la frontera en el que todo el mundo se 
dedicaba al ‘trapicheo’ y al contrabando.  
                                                 
3 Personal de Servicio Doméstico (PSD) en el centro de internamiento y  posteriormente se convirtió en 
Madre de Acogida de Shila. Ha estado en casa de nuestro protagonista, en Marruecos, en un par de 
ocasiones.  
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La zona tiene una cafetería donde se juntaban todos los que trapicheaban por allí, y 
la gente de allí todos son trapicheos, todos trapichean, entonces tú eres el tontito 
del pueblo porque tú estás trabajando en una herrería (Shila, Biografía, p. XXVI). 
 
[Mustafá], el hijo mayor de su jefe, [el herrero], tenía negocios en Marbella, era 
una persona bastante conocida por sus “trapicheos” pasando mercancía a España 
(Cfr. Biografía, p. XXVII). 
 
Dejé el trabajo y fui con unos amigos de esos que…, tenían un garaje donde 
reducían la mercancía que llevaban a Marruecos, como zapatos y cosas de esas. 
Abrirlas, sacarlas de cajas y apretarlas para que hagan un bulto, porque luego al 
pasar por la aduana pagas por bulto (Shila, Biografía, p. XXVIII).  
 
El trabajo de porteador en la aduana era temporal, él ya había llegado a un acuerdo 
con Mustafá, el cabecilla de esa organización. Tenía muy claro que quería cambiar de 
vida, él no quería el estilo de vida que parecía estar predestinado a tener quedándose en 
Marruecos, quería venir a España, y una vez aquí seguiría colaborando con ellos. 
 
yo decido meterme en esa historia cuando vi cómo era todo eso, todo lo que había 
pasado, lo duro que es hacer las cosas bien, hacer las cosas bien es bastante duro y 
después hay gente que hace las cosas mal y le va mejor, más fácil, más cómodo. 
Pues yo pensando a lo largo, y viendo los resultados de algunos que están todavía 
muy jóvenes y una vida estupenda, todo fácil, todo bien, y otro que lleva toda su 
puñetera vida trabajando y está mal… (…).  
La gente se sentía más orgullosa de que hacía un trabajo ilegal, más fuerte, más 
chula, más… Entonces claro, ¿cómo encima de que a ti te van a dar la oportunidad 
de hacerlo vas a negarlo?, la gente no te cree, tú dices eso y la gente no te cree, 
porque hay quien paga para hacerlo (…).  
Él me habló de venir aquí, que aquí hay mucho trabajo. Yo le dije que si que venía. 
Me dijo: “hay un barco…”. “Sabes una cosa, que yo no voy a estar subiéndome en 
un barco, yo si voy quiero sacarme tajada desde allí (…), cada uno que haga lo que 
quiera, pero yo te estoy diciendo lo que yo quiero hacer, es así quieras o no, contigo 
o sin ti”(Shila, Biografía, pp. XXX-XXXI). 
 
Un día Shila montó en una barca cargada de hachís y cruzó el Estrecho de 
Gibraltar, aquella operación le reportó 6000 euros. Desde ese momento empezó a 
trabajar para aquella organización desde la otra orilla, concretamente, su tarea principal 
era estudiar los sitios para los desembarcos y establecer las coordenadas con un GPS.  
Shila, además, se encargaba de vender la mercancía a veces, por lo que, tenía que 
velar por la seguridad de ella y por el buen desarrollo de la compra-venta. Aquella 
actividad entrañaba su riesgo. De hecho, temía que los mismos compradores después 
pudieran robarle. En definitiva, siempre debía andar con mucho ojo. 
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Aquella nueva situación le planteaba un estilo de vida totalmente diferente al que 
había tenido hasta entonces. 
 
Empleaba el dinero en coches, motos, alquilar motos de agua, o sea, todo esto lo 
que cuesta que ahora lo pensamos dos veces pues en esa época yo no lo pensaba 
dos veces (Shila, Biografía, p. XXXVI).  
  
Era un mundo de opulencia que trascendía principios. Uno de sus compañeros 
solía ir con prostitutas de lujo. Se podía gastar uno o dos millones de pesetas en pasar 
tres o cuatro días con una de esas chicas. De hecho, llegaba a ir con su cuñado, el 
marido de su hermana, a casas de alterne sin ningún tipo de resquemor. La gente con la 
que se empezaba a relacionar estaba casi toda en el mismo barco. 
 
… montaban fiestas privadas, y traían chicas y había coca, hachís, alcohol por un 
tubo, bueno había de todo, una mesa de aquí a esa ventana llena de todo y había 
veces, muchísimas veces que yo he quedado con ellos hasta el amanecer (…). Y ya 
sabían de qué iba yo, que ese no es mi mundo (Shila, Biografía, p. XLI).  
 
La sensación de poder hacía ignorar normas y sentir impunidad para realizar 
cualquier cosa. Un mundo donde primaba conseguir el placer inmediato. Según Shila, 
quienes viven ese mundo deciden que tener es más importante que ser, y sobre ello 
desarrollan su vida.  
 
Lo que ganaba lo gastaba y lo que traía la noche lo llevaba el día. Tuve una buena 
vida durante un tiempo, pero realmente es como mentirte a ti mismo, al fin y al 
cabo, pensándolo bien y valorando las cosas en condiciones, ese susto y esa 
paranoia que tienes no es suficiente a cambio (Shila, Biografía,  p. XXXVI) 
 
 
Federico4  
 
yo entendía que él estaba viendo otros modos de vida, de gente que venía con 
muchísimo dinero a Marruecos, y él era un chico de pueblo con una familia 
humilde, trabajadora (Biografía, pp. CCXVIII-CCXIX). 
 
… yo para mí el problema era ése, el chiquillo que vive en una zona pobre, que ve a 
su padre harto de trabajar toda la vida para un montón de gente, y contrastarlo  
con ese que viene que no da golpe y tiene mucho dinero, y quiere eso. Ese es el 
problema. Pero después era un niño que tenía su educación, estaba bien educado, 
sus valores, se le veía enraizado, bien con su familia, celoso de su cultura, su 
religión, muy bien, muy bien (Biografía, p. CCLXXIII). 
  
 
                                                 
4 Educador y tutor de Shila en el centro de internamiento 
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A los chiquillos que tengo yo no los considero delincuentes, dentro de esa violencia 
que traen, veo que traen esa resistencia cultural y que hay cosas positivas que son 
contrahegemónicas ¿no?, que si es verdad que son violentos, etc., pero es un 
lenguaje, y más violento es el sistema con ellos, porque cuando tú te crías en un 
pueblo pobre eso es violento, yo no pienso que sea pobre por ser pobre, eres pobre 
porque te han empobrecido los que lo tienen todo (…). Yo siempre digo: “pues a lo 
mejor hubiera hecho yo lo mismo que este chiquillo” (Biografía, p. CCCXVI). 
 
 
Juan Lucas y Marta5 
 
M: yo pienso que llegó una época en la que él se creía que era Dios, entre comillas 
aires de grandeza que te crees que todo es fácil y todo es controlable, porque de vez 
en cuando le sigue saliendo ese: “Todo controlado, no te preocupes…”. Entonces 
claro, yo me imagino de que ahí le pudo la soberbia, como diciendo: “voy a 
demostrar a mi padre y a todos mis hermanos”, él comenta que uno tiene camiones 
o algo así, otro…, y yo creo que él tenía afán, como diciendo: “yo tengo que ser 
mejor que todos vosotros” ¿no?, y para ser mejor que todos vosotros aquí no puede 
ser, me tengo que ir fuera ¿no?, y desde fuera os voy a vender… 
JL: Además, eso es así porque yo me acuerdo que tuve una discusión con él porque 
(…) de alguna forma desprestigiaba a la gente que estaba vendiendo en los puestos 
[en Marruecos], es decir, como: “Yo soy más que tú, tú estás ahí un muerto de 
hambre y yo soy más”. Y digo: “bueno, esa persona se está buscando la vida…” 
M: claramente porque le recordaba al Shila de antes (Biografía, p. CLXXX). 
 
 
[…] 
 
 
El puente para encontrar la otra orilla 
 
Podría haberme ido [a Marruecos] antes de cumplir la medida si yo quisiera 
volver. Entonces yo ya apostaba por quedarme, porque si me quedo yo si quiero 
volver puedo volver, y luego puedo venir cuando quiera. Pero si yo vuelvo allí ya 
venirme…,  hay mucha gente que te complican mucho la vida. Entonces para mí era 
ganar como un visado para siempre (…). Si me fuera ido mal me hubiera ido, pero 
iba todo bien, la verdad no pensaba en volver. Yo creo que me costaría adaptarme 
allí (Shila, Biografía, p. CXLIII). 
 
En mi sección pues estaba superbien, tenía el tiempo ocupado, no tenía tiempo para 
pensar en que estoy encerrado como los primeros días. Siempre estoy ocupado, es 
que no tenía tiempo, incluso a veces me estresaba, ¿por qué? porque ponía mucho 
interés en las cosas, el colegio, lo otro, lo otro, el taller (…). Me llamaban muchas 
veces para que hablara con niños de Marruecos que están allí y están tristes o no 
saben hablar (Shila, Biografía, p. LXXXV). 
 
                                                 
5 En el centro de internamiento, Juan Lucas (JL) era el monitor del taller de vivero y granja, y Marta (M) 
era la monitora del taller de encuadernación. En la actualidad, ambos mantienen una importante relación 
de amistad con Shila.  
72 
 
[De manera voluntaria también iba] a lavandería, echaba un cable allí en ordenar 
la ropa, en doblarla y tal. Y luego aún más porque la misma mujer que estaba 
trabajando allí era con quien yo salí, que hizo responsable de mí al salir con la 
libertad vigilada. Se llama Laura y es PSD6 en el centro. Esa mujer la conocí yo 
allí, yo que sé, así hablando con ella y tal y al tiempo empezó a preguntarme, que 
ella tenía interés por la cultura y tal, y hablaba bastante conmigo (…). Me dijo que 
por qué no salía los fines de semana. Ella habló con los educadores, los educadores 
decían que yo merecía tener la salida de fin de semana, lo que pasa que no tengo 
nadie a donde ir porque mi familia no está aquí. Ella había comentado que ella se 
haga responsable, que me lleva con ella los fines de semana. Lo comentaron con el 
director, pidieron el permiso, se hizo un estudio, se le ha concedido el permiso, 
entonces me lo han dejado como una sorpresa (Shila, Biografía, p. LXXII). 
 
Cuando se acercó la fecha [para solicitar la modificación de la medida, Laura] me 
dijo “¿qué vas a hacer?”, y le dije que yo no quiero volver a lo que estaba antes, [a 
la mafia], podría pero no quiero (…), y me dijo ella que mejor era ir con ellos, que 
contara con eso (Shila, Biografía, p. CXIV). 
  
A los dos o tres meses de estar en libertad vigilada empecé a trabajar en ‘El 
Horizonte’7  de monitor. Yo estaba trabajando con los niños y tenía que ir a mi 
revisión de libertad vigilada, era una cosa muy curiosa (…). Esta mujer [Carolina 
Barranquero8] sabía que a mí los papeles que me han dado la primera vez eran de 
un año, pero para renovarlo necesito un contrato (…). [Ella] me ha buscado ese 
trabajo para que puedo renovar (…). Todo eso me ha venido seguido (Shila, 
Biografía, p. CXIX). 
 
Me metí en ese mundo con la idea de luego salir de él, y luego tuve una buena 
oportunidad y una gran ayuda en salir de ello con la detención. La verdad que 
nadie va a querer que le detuvieran pero a mí esa detención al final me ha servido 
(…), fue un empujón (Shila, Biografía, p. CXXXIII).  
 
Yo no me arrepiento por…, al revés, a veces agradezco el error que he cometido y 
el paso por donde he pasado, ¿no?, porque de eso he aprendido bastante (…).Yo a 
veces creo que aquí en este país de la manera que he estado es otro mundo, pero el 
puente que a mí me pasó a la vida real y que tenía que pasar cualquier día fue ese 
centro, entonces, ese centro se ha quedado para mí como una puerta ahí blanca que 
provocó que yo cambiara, ¿vale? Aunque yo siempre digo que yo estaba consciente 
de lo que hacía y tenía la idea de que antes de cumplir los dieciocho lo dejo, pero 
hubiera sido más duro, más bestia, más desordenado, y así no. Allí digamos todo 
fue así, no tuve que preocuparme de donde dormir, ni donde comer, porque lo tenía 
cubierto, entonces simplemente se ha quedado en que me aclare y que coja mi 
camino. Entonces, una oportunidad increíble (Shila, Biografía, pp. CXXXVI-
CXXXVII).  
 
                                                 
6 Personal de Servicio Doméstico. 
7 Asociación para la que continúa trabajando en la actualidad. Dicha asociación tiene varios pisos 
tutelados de Protección de Menores en la provincia de Málaga. Shila trabaja en uno de ellos.  
8 Trabajadora social del Centro de Menores Infractores. 
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Felix9 
 
Esos dos años de pérdidas en la adolescencia, que en este caso no fue pérdida, fue 
ganancia ¿no?, porque a él le ha servido para reestructurarlo todo, y 
reestructurarlo de una manera ordenada, es decir, ahora de cara a su padre podrá 
ofertar toda una situación de privilegio que no tienen otros. Pero eso ha sido por su 
esfuerzo. Él ha sido capaz de enfocar su vida en España, mediante un trabajo lícito, 
mediante el arreglo de su situación legal, de su situación de estancia… (Biografía, 
p. CCCXX).  
 
Las cosas no vienen rodadas, las cosas se buscan y Shila lo buscó. Shila quería un 
cambio en su vida y eso favoreció muchísimo su proceso, no hubo tanta suerte en el 
proceso de Shila (Biografía, pp. CCCXX-CCCXXI).  
 
 
Federico  
 
Yo pienso que Shila no era un delincuente, era un joven de nuestro tiempo, era un 
joven de la cultura materialista, de la que se consigue todo rápido, sin esfuerzo 
(…).¿Por qué acabó bien el caso de Shila? Pues yo creo que Shila ya venía 
predispuesto a acabar bien (Biografía, p. CCCXVI).  
 
                                                 
9 Subdirector del centro de internamiento 
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8.4.- Categorización de la Información. Continuación 
Una vez se terminó de construir la biografía había que centrarse en el análisis 
de la información. En aquella fase, el propósito era definir un listado de categorías de 
análisis que permitiese escudriñar toda la información sustantiva comprendida en el 
relato biográfico.  
En esta investigación el proceso se llevó a cabo de manera inductiva y 
emergente. Las categorías de análisis se conformaron a partir del proceso de síntesis 
de la información, es decir, los datos se fueron reduciendo mediante el agrupamiento 
de evidencias que tenían vínculos en torno a una materia. El árbol de categorías se 
fue conformando teniendo en cuenta las similitudes de contenido y las relaciones 
existentes entre las informaciones. Al mismo tiempo se intentaba ser sensible a los 
distintos matices expresados en cada momento. El entramado de categorías debía 
proporcionar la oportunidad de acceder a cualquier aspecto susceptible de análisis en 
toda su complejidad.    
El esquema analítico se fue conformando de manera progresiva. La 
constitución del listado de categorías requirió de los siguientes pasos:  
A. Unidades de Análisis,  
B. Tematización,  
C. Bloques Temáticos y  
D. Categorías.  
 
8.4.1.- Unidades de Análisis 
Una vez la biografía fue completada todas las Unidades de Análisis fueron 
ubicadas correspondientemente sobre ella.  
El resultado de dicho proceso de localización de unidades de análisis tuvo 
como consecuencia dos listados de UAs, uno por cada bloque del relato biográfico: 
Relato en primera persona (R1) y Relato en tercera Persona (R3), que comprendían 
un listado de ideas que en total sobrepasaba las 50 páginas: un total de 712 UAs y 64 
fotografías1. Se recomienda el visionado de dichos documentos en el anexo (Unidades 
de Análisis-R1 y Unidades de Análisis-R3).  
 
8.4.2.- Tematización 
La tematización, o establecimiento de los temas, comprendió el segundo paso 
en el proceso de reducción de la información. Todas las unidades de análisis fueron 
revisadas minuciosamente con el propósito de materializar una relación de todos los 
                                                 
1 Concretamente, del ‘Relato en primera persona’ (R1): 273 UAs y 64 fotografías, y del ‘Relato en tercera 
persona’ (R3): 439 UAs. 
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asuntos comprendidos en ellas. Dichos asuntos fueron ordenados por materias. Cada 
tema podía dar cabida a cuantas UAs estuviesen relacionadas con el asunto que 
representaba.  
Teniendo en cuenta la enorme cantidad de información registrada, la 
tematización se llevó a cabo siguiendo el mismo procedimiento que durante la primera 
fase del proceso de categorización, es decir, de manera independiente en cada relato 
(R1a y R3a).  
De la tematización del ‘Relato en 1a persona’ se destilaron 80 temas, con sus 
correspondientes subtemas. Se trató de mejorar la capacidad de síntesis durante la 
tematización del ‘Relato en 3a Persona’ y emergieron 40 temas, por supuesto, con sus 
correspondientes subtemas, sub-subtemas y sucesivos. En aquel segundo ejercicio de 
tematización parece que se empezaron a relacionar un poco mejor los distintos 
asuntos.  
 
8.4.3.- Bloques Temáticos 
La siguiente etapa de aquel proceso de síntesis era el establecimiento de 
bloques temáticos. Como se puede imaginar, consistía en la agrupación de temas con 
alguna característica en común.  
Tras este paso se empezó a vislumbrar un cuerpo de análisis común (había 
muchas similitudes entre los bloques temáticos destilados del ‘relato en 1ª persona’ y 
del ‘relato en 3ª persona’). Definir sendos bloques temáticos fue una tarea 
enormemente laboriosa que, además de una incalculable cantidad de horas de trabajo, 
conllevó muchos ensayos, pruebas, cambios y modificaciones. La definición de aquella 
estructura fue un logro fundamental de cara al establecimiento definitivo de las 
categorías de análisis.  
 
8.4.4.- Categorías de Análisis 
En el cuarto paso del proceso de categorización se definió el listado de 
categorías de análisis. A continuación, se relacionan los aspectos más destacados de 
dicho listado:  
1.- En primer lugar, se establecieron cinco categorías transversales que 
atravesaban el caso y que, en consecuencia, había que tener en cuenta a lo largo de 
todo el proceso de análisis.  
2.- Atendía a tres mundos simbólicos distintos, que correspondían a los tres 
momentos que originalmente se habían distinguido en el biograma. Como el eje de la 
investigación era el proceso de ‘reforma’ vivenciado por Shila, había que prestar 
atención al marco en el que éste se desarrollaba, pero también a los que tuvieron lugar 
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antes y después de dicho proceso. El objeto era alcanzar a comprender por qué la 
experiencia de Shila había discurrido de aquella manera. Quedaba, por tanto, un 
dibujo de tres momentos, que necesitaban comprenderse de manera particular y, al 
mismo tiempo, en conjunto para interpretar y analizar, adecuadamente, la biografía.  
3.- Se vislumbraron las vivencias sociales y pedagógicas que se pusieron en 
juego con motivo de las medidas impuestas. El proceso de ‘reforma’ que vivió Shila se 
dividió en dos medidas: la primera, ‘Internamiento en centro’, y la segunda, ‘Libertad 
vigilada’. Bajo el paraguas de sendas medidas concurrieron una serie de experiencias, 
de distinta índole, que tuvieron trascendencia en el desarrollo de su historia. A 
continuación se pueden ver todas ellas de un modo más gráfico.   
 
- Experiencias pedagógicas y sociales que se pusieron en juego durante el proceso de 
‘reforma’ juvenil de Shila -  
 
Véase a continuación el listado de ‘Categorías de análisis’ que se consideraron 
“iniciales” porque habían de ser interpretadas como punto de partida y no de llegada. 
En ningún caso, aquellas categorías eran fijas, inamovibles o rígidas, por el contrario, 
se consideraron una plataforma de claves para empezar a caminar. Aquellas 
Proceso de 
‘reforma’
juvenil
Internamiento
en centro
(CMI)
Libertad 
Vigilada (LV)
Secciones
Talleres
Formación
Reglada
“Familia de
Acogida”
Trabajo
Taller de
manualidades
Medio 
Abierto
.- Observación
.- Pequeños
.- Encuadernación
.- Vivero y Granja
.- Carpintería
.- Graduado
.- PGS 
.- Pintor
.- Monitor
Prácticas de
monitor
Asesoramiento
y seguimiento
MEDIDAS Experiencias pedagógicas y sociales
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categorías ayudaron a comenzar el análisis y durante dicho proceso éstas se fueron 
definiendo y precisando en virtud de la idiosincrasia del caso.  
El proceso de categorización es un paso fundamental de cara a la 
interpretación de los hechos y el análisis de la información, sin embargo, a mi modo de 
ver, las categorías han de ser entendidas de acuerdo al momento de investigación al 
que corresponden, y en consecuencia, con apertura y flexibilidad. Es necesario darse 
cuenta de que las categorías son mecanismos que deben permitir al investigador 
bucear en todos los puntos del océano de datos al que se enfrenta. Sin embargo, no 
será hasta que se empiece a cuestionar y examinar la información que se estará en 
disposición de alcanzar a comprender la complejidad del caso y de desvelar (y en lo 
posible descifrar) sus verdaderos enigmas. Desde mi punto de vista, serán los títulos 
de los apartados del informe los que finalmente constituyan el listado de categorías 
que definitivamente dibujen en tres dimensiones el abordaje completo del 
correspondiente análisis. 
 
 
CATEGORÍAS TRANSVERSALES 
I. Características Personales de Shila 
II. Religión 
III. Delincuencia 
IV. Inmigración 
V. Identidad 
 
 
1.- SISTEMA SOCIOCULTURAL DE PARTIDA 
1.A. Agentes Educativos 
1.A.1. Familia 
  1.A.2. Escuela  
1.B. Contexto: condiciones sociales, laborales y de infraestructura  
 
 
2.- SISTEMA DE JUSTICIA JUVENIL 
 
2.A. Proceso de Reforma 
 
2.A.1. Aspectos Didácticos 
2.A.1.A. Finalidades 
2.A.1.B. Objetivos 
2.A.1.C. Contenidos 
2.A.1.D. Métodos 
2.A.1.D.1. Acciones SocioPedagógicas 
   
2.A.1.D.1.A. Medida de internamiento (En el CMI) 
   2.A.1.D.1.A.1. Secciones 
2.A.1.D.1.A.2. Talleres 
2.A.1.D.1.A.3. Formación Reglada  
2.A.1.D.1.A.4. Familia de acogida 
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2.A.1.D.1.B. Medida de Libertad Vigilada 
   2.A.1.D.1.B.1. Familia de acogida2 
2.A.1.D.1.B.2. Formación Reglada3  
2.A.1.D.1.B.3. Seguimiento de Libertad Vigilada 
   2.A.1.D.1.B.4. Taller en Libertad Vigilada 
2.A.1.D.1.B.5. Trabajo4 
 
2.A.1.D.2. Estrategias Educativas 
2.A.1.E. Recursos 
2.A.1.E.1. Materiales 
2.A.1.E.2. Humanos 
2.A.1.F. Evaluación  
 
2.A.2. Aspectos Organizativos 
2.A.2.A. Elementos Físicos 
2.A.2.A.1. Tiempo 
2.A.2.A.2. Espacio 
2.A.2.B. Elementos PsicoSociales 
2.A.2.B.1. Relaciones 
2.A.2.B.1.A. Clima 
2.A.2.B.2. Participación 
2.A.2.B.3. Gestión 
2.A.2.B.4. Actitudes 
 
2.B. Juzgado de Menores 
 
 
3.- SISTEMA SOCIOCULTURAL TRAS EL PROCESO DE REFORMA 
 
- Listado de categorías de análisis  - 
 
Como se puede apreciar, el grueso de las categorías de análisis se centró, en 
el proceso de ‘reforma’ y su materialización.  
 
8.4.4.A.- Foco de la investigación (Giro de tuerca). 
 Durante la realización del proceso de categorización se le dio un giro de tuerca 
al foco de la investigación. Ya se ha dicho que la investigación pretendía visualizar y 
analizar las claves que concurrieron para que aquel proceso de ‘reforma’ juvenil se 
desarrollara como lo hizo, fundamentalmente, ¿qué elementos se conjugaron para que 
aquel joven pasara de “menor infractor” a “educador de menores”?. En concreto, se 
                                                 
2 La interacción con la ‘Familia de acogida’  comenzó en el CMI, se desarrolló propiamente durante la 
etapa de Libertad Vigilada y continuó tras la finalización del proceso de ‘reforma’. En consecuencia, se 
interpretará como un todo, teniendo en cuenta las características de cada situación.  
3 Al igual que en la ‘nota al pie’ anterior, la experiencia de ‘Formación Reglada’ continuó tras ser 
modificada la medida, así que aunque se contemple este apartado dentro de la medida de libertad vigilada, 
será interpretado como un todo, teniendo en cuenta las características de cada estadio. 
4 Shila comenzó a trabajar durante el periodo de Libertad Vigilada en lo que es su actual dedicación. En 
consecuencia, en el punto 3 habrá que tener en cuenta la influencia de dicha actividad en su proceso 
educativo y en su estado actual.  
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quería saber qué se hizo desde un punto de vida pedagógico y social, tanto en la 
medida de internamiento en centro como en la de libertad vigilada, para que aquel 
caso evolucionara de aquella manera. 
Además de escudriñar, una por una, las distintas experiencias anteriormente 
presentadas en el esquema de llaves, se pretendía vislumbrar las relaciones 
establecidas entre ellas y ver cómo redundaban en el desarrollo de cada medida y del 
proceso de ‘reforma’ en general. 
 Desarrollar aquel análisis, también quería poner luz sobre los procesos de 
‘reforma’, pues apenas se encontraron investigaciones que estudiasen la 
materialización de las medidas desde esa perspectiva. En ese sentido, se pensó que 
realizar aquel análisis permitiría entrar dentro de las instituciones encargadas de 
operativizarlas y visibilizar cómo se llevan a cabo (en este caso, una de medida 
internamiento en centro y otra de libertad vigilada). Hay un enorme desconocimiento 
en torno al trabajo que, sociopedagógicamente, se desarrolla con el/la “menor 
infractor/a”, por lo que el trabajo debía contribuir a mejorar el conocimiento de esa 
realidad. Por otro lado, parece que ya va siendo hora de que se empiece a naturalizar 
la situación de los/as “menores infractores” y que comencemos a humanizar lo que 
con esos/as muchachos/as se hace, porque en definitiva, lo que se pretende es tratar 
de recuperarlos socialmente y darles una segunda oportunidad como personas. Por 
último, dar a conocer dichas prácticas pretende tener iluminar experiencias que 
pueden servir de referente a otros/as profesionales. 
 
 
8.5.- Procesamiento de los datos a través de programa informático: Nudist Vivo 
(NVivo).  
El Nudist Vivo (NVivo), que fue el ‘sofware’ que se utilizó en esta investigación, 
es un programa específico para la investigación de datos cualitativos. Se utiliza, 
fundamentalmente, para sistematizar información y contribuir al adecuado uso de los 
datos recabados. Se trata de un programa muy versátil que facilita la organización y el 
procesamiento de la información y plantea numerosas y variadas posibilidades. 
Como el listado de categorías se realizó de manera previa, la aplicación 
informática entró en juego a la hora de codificar las unidades de información del texto. 
La resultante del procesamiento de los datos fue un diagrama arbóreo. En los  nudos 
de aquel entramado se encontraban los fragmentos de evidencias. En concreto, el 
NVivo fue muy útil porque había que manejar una cantidad de información ingente y si 
no se usaba un programa de aquel tipo se corría el riesgo de no procesar toda la 
información de manera adecuada o de obviar datos de interés. Tratar la información a 
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través de aquel tipo de programa otorgaba mayor seguridad y garantías al proceso 
que se había de llevar a cabo.  
 
8.5.1.- Producto extraído del Nudist Vivo 
Finalizada la tarea de inserción de datos en el Nudist Vivo, el programa revirtió, 
fundamentalmente, dos tipos de informaciones (dichas informaciones se pueden ver, 
de manera completa, en el anexo):    
A) Por un lado, y como vemos a continuación, cada categoría aglutinaba los 
fragmentos de evidencias que le correspondían. 
 
2.A.1.A. Finalidades 
 
<Documents\Historia de vida\Relato 3a persona\Cap.IV-El_Internamiento(R3)> - § 2 references 
coded  [0,91% Coverage] 
 
Reference 1 - 0,42% Coverage 
 
Insiste en que para él lo único importante es poder establecer su residencia en España pues en su 
tierra no ve futuro para él. Esta es su explicación. 
Reference 2 - 0,49% Coverage 
 
Él es el único, entre todos los hermanos, según dice, que tiene la pretensión de situarse en España y 
que no acepta las posibilidades de futuro que le proporcionan su país.  
 
<Documents\Historia de vida\Relato 3a persona\Cap.V-En_el_CMI(R3)> - § 11 references coded  
[6,44% Coverage] 
 
Reference 1 - 1,00% Coverage 
 
Siempre se manifestó con una educación distinta al chaval marroquí que generalmente llegaba 
aquí, lo cual era llamativo. Sabía perfectamente presentarse a los demás, sabía enfrentar situaciones 
de conflicto, era tremendamente orgulloso, ante lo que él entendía como injusticia no dudaba en 
desplegar todos sus alegatos con objeto de…  
(Fragmento de un documento procesado por el programa NVivo, correspondiente a la categoría 
‘2.A.1.A. Finalidades’). 
  
 
B) Y por otro, se podía visualizar el informe resumen (Node Summary Report) 
donde se tenía acceso a información básica sobre el estado en que había quedado 
cada categoría: título de la categoría (“I. Características personales”), ‘coding 
references’ o número de evidencias (97), fuentes de procedencia (15), etc. 
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 - Fragmento del Informe Resumen -  
  
 
 
 Durante todo aquel periodo se intentó trabajar de manera ordenada, 
sistemática y minuciosa, planteando la información en la mejor de las condiciones 
posibles. Todo aquel proceso de categorización y organización de los datos tenía 
como objetivo disponer la información de la manera más adecuada para pasar al 
siguiente estadio de la investigación: interpretar los hechos, analizar los datos y 
realizar los informes. 
 
   
 
 
 
 
 
82 
 
9.- Cronograma de la investigación 
A continuación se presenta un cronograma donde se ilustran, de manera sintética y aproximada, los distintos momentos que han tenido 
lugar a lo largo de la investigación.  
CRONOGRAMA DE LA INVESTIGACIÓN 
- LA HISTORIA DE VIDA DE SHILA. ANÁLISIS SOCIOPEDAGÓGICO DE UN PROCESO DE ‘REFORMA’ JUVENIL - 
  2006  2007  2008 
Mes    01  02  03  04  05  06  07  08  09  10  11  12  01  02 
Antecedentes. Primera búsqueda 
del caso. 
                             
Conocí a Shila. Barajando hacer la 
tesis sobre su caso. 
                             
Diseño de la investigación 
(boceto). 
                             
Aceptación de Shila. Entrevistas a 
nuestro protagonista principal. 
                             
Entrevistas a los personajes 
secundarios. 
                             
Expediente de Shila en el Juzgado 
de Menores. 
                             
Recogida de información 
infructífera. 
                             
Mayoría de transcripciones. 
 
                             
Registros Gráficos. 
 
                             
Localización de las UBs y las UAs 
en los registros. 
                             
Cuaderno del investigador.                               
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CRONOGRAMA DE LA INVESTIGACIÓN 
- LA HISTORIA DE VIDA DE SHILA. ANÁLISIS SOCIOPEDAGÓGICO DE UN PROCESO DE ‘REFORMA’ JUVENIL - 
  2007  2008  2009 
Mes  11  12  01  02  03  04  05  06  07  08  09  10  11  12  01  02 
Construcción del grueso de la 
biografía 
                               
Devolución preliminar 
información 
                               
Vuelta al campo. PIEM y 
Expedientes instituciones 
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V. MARCO TEÓRICO DE INTERPRETACIÓN 
  En este apartado se elabora un marco teórico en el que se abordan una serie 
de aspectos que son importantes conocer para alcanzar a comprender el trabajo de 
manera adecuada. En él se tratan de esclarecer los presupuestos desde los que se 
lleva a cabo la investigación y se intenta profundizar sobre algunas ideas que surgen 
en el informe. Dicho marco se ha ido completando a lo largo de toda la investigación.  
En la biografía sujeta a estudio concurren elementos pertenecientes a áreas de 
conocimiento muy diversas. Para tratar de dar cobertura a todos aquéllos que tienen 
particular significación para este trabajo de investigación, el marco teórico que a 
continuación se presenta se divide en los siguientes ámbitos: Jurídico, Sociológico y 
Pedagógico.  
 
 
 
10.- Ámbito jurídico 
Desde un punto de vista jurídico, la historia de Shila se desarrolló en el ámbito 
penal de la justicia. El derecho penal es el conjunto de normas jurídicas que regulan el 
aparato sancionador del Estado. Su objetivo es preservar la convivencia pacífica entre 
los sujetos miembros de una comunidad (Cfr. Sanz Hermida, 2002, p. 101). 
En España toda la jurisdicción penal se rige por el Código Penal (CP), que es el 
compendio ordenado de la legislación aplicable en esta materia. Sólo puede ser 
sancionada penalmente una conducta cuando ésta aparezca expresamente en el CP, 
incluso para las personas menores de edad. En otras palabras, el ámbito penal 
destinado a las personas menores de dieciocho años no concreta un código penal 
propio, pero el proceso legal establecido no tiene un carácter ordinario, por el 
contrario, posee un carácter específico y, por eso, se estableció una la ley particular 
que rige con carácter especial en ese ámbito.  
Su regulación específica indica una serie de cuestiones que rigen de manera 
singular para este colectivo. Entre otras cosas, señala que se han de aplicar las 
sanciones en él contempladas. En ese sentido, comprende una relación de las 
medidas que conforman el conjunto de sanciones aplicables a los/as “menores”. Que 
no se les trate y sancione de acuerdo al CP no quiere decir que no sean responsables 
penalmente de sus actos.  
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10.1.- Directrices internacionales y nacionales, derechos fundamentales y 
garantías jurídicas y procesales. 
Distintos han sido los acuerdos e indicaciones internacionales y europeas que 
se han venido desarrollando y promulgando a lo largo de los últimos años en relación 
al régimen jurídico y procesal que regula la comisión de infracciones penales llevadas 
a cabo por personas menores de edad. 
 
“La ONU ha prestado mucha atención en las dos últimas décadas al tratamiento de los 
menores que cometen hechos delictivos, lo que se ha plasmado en diversos textos: 
Convención sobre los derechos del niño, Reglas mínimas de las Naciones Unidas para la 
Administración de la Justicia de menores (Reglas de Beijing), Reglas de las Naciones 
Unidas para la protección de los menores privados de libertad y Directrices de las 
Naciones Unidas para la prevención de la delincuencia juvenil (Directrices de RIAD). 
Asimismo también a nivel europeo se ha ocupado del tema el Consejo de Europa, 
especialmente a través de la Recomendación sobre reacciones sociales ante la 
delincuencia juvenil” (García Pérez, 1999, p. 38).  
 
La “Ley del Menor”1 se inspira en ellas, al tiempo que reconoce explícitamente 
la adaptación en materia penal a las directrices básicas establecidas en la Constitución 
española y al resto de normas que conforman el ordenamiento del territorio nacional.   
Dichas directrices tratan de preservar derechos fundamentales de los seres 
humanos. En este caso, de manera especial, por tratarse de personas menores de 
edad. Además se persiguen unas garantías jurídicas y procesales que salvaguarden el 
desarrollo de un procedimiento acorde con la legalidad. De hecho, con la entrada en 
vigor de la LO 5/2000 se daba un giro de tuerca a la regulación previa y se afianzaba 
un sistema de plenas garantías. 
 
 
10.2.- Modelo de justicia juvenil que, actualmente, se emplea en España 
A lo largo de la historia han sido muchos los pasos que la sociedad y el 
derecho penal han tenido que dar para el desarrollo de un sistema de justicia 
específico dedicado al tratamiento de la delincuencia juvenil. Desde la creación de 
dicho sistema, distintas han sido las circunstancias que han ido concurriendo y 
contribuyendo en la configuración del actual modelo de justicia penal destinado para 
las personas menores de edad. A continuación vamos a ver las características 
principales de dicho modelo, conocido como ‘Modelo de Responsabilidad’. 
                                                 
1 La “ley del menor” que en esta investigación se toma en consideración será la LO 5/2000 ó LORRPM 
(LO 5/2000, de 12 de enero, Reguladora de la Responsabilidad Penal de los Menores), que fue la que 
rigió el caso objeto de estudio. El proceso de ‘reforma’ juvenil que se está analizando se desarrolló 
íntegramente entre el año 2001 y el año 2003, por lo que la modificación que se hizo de dicha ley en 
20061 aún no había entrado en vigor y, por consiguiente, no se hará referencia a ella (en caso contrario, se 
manifestará de modo explícito). 
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10.2.1.- Modelo de Responsabilidad2 
Como se ha indicado, a principios de la década de los ochenta nace el ‘Modelo 
de Responsabilidad’, dicho modelo nace porque en aquella época tuvo lugar la crisis 
del Estado de Bienestar, que produjo un aumento de la tasa criminalidad y ocasionó 
un sentimiento de inseguridad ciudadana y alarma social. Esa situación puso en tela 
de juicio la viabilidad del sistema de justicia juvenil, que parecía no estar funcionando 
de manera adecuada, especialmente, con los infractores que cometían delitos más 
graves (Cfr. Pérez Jiménez, 2006, p. 48; Sánchez García de Paz, 1998, p. 107).  
Otro elemento que contribuyó de manera decisiva a poner en cuestión el 
‘Modelo de Bienestar’ (predecesor del que se estableció con la LO 5/2000)  fue “la 
preocupación por dotar al menor de las mismas garantías jurídicas que a los adultos, 
tanto en el ámbito penal como procesal” (Cruz Blanca, 2002, p. 98). Se hacía 
necesario subsanar las carencias de derechos y garantías que históricamente había 
tenido el/la “menor” en este ámbito, sobre todo, a partir de la entrada en vigor de la 
Constitución de 1978 (Cfr. García Pérez, 2000, p. 676), demandando que fuese 
considerado, no sólo objeto de protección, sino también sujeto de derechos.  
Con la modificación del modelo se pretendía transformar el concepto de 
“menor”, huyendo de las viejas concepciones paternalistas, para identificarlo como una 
persona menor de edad, pero que debía ser capaz de interpretar el sistema normativo 
y responsabilizarse de sus actos. “Surge así el denominado modelo de 
responsabilidad, que Giménez Salinas conecta con «la búsqueda de un equilibrio entre 
lo judicial y lo educativo» y Ríos Martín denomina «modelo educativo-
responsabilizador»” (en Sánchez García de Paz, Op. cit., p. 108). Dicho modelo no 
pretende ser un mero sucedáneo del establecido para los adultos. A continuación se 
contemplan algunas de sus premisas básicas, que suponen cambios sustanciales en 
relación con los modelos anteriores: 
En relación al ámbito subjetivo se distinguen varias franjas de edad: a) La 
persona mayor de edad será imputable por la jurisdicción penal de adultos; b) Se 
establece una edad mínima que, normalmente, oscila entre los cero y los catorce 
años, por debajo del cual se identifica al sujeto como inimputable, porque se considera 
que no posee conciencia y madurez suficiente para ser responsable de sus actos. c) El 
                                                 
2 El ‘Modelo de Responsabilidad’ también se conoce por ‘Modelo Mixto’ porque nació tras el fracaso de 
los dos modelos que le precedieron en el tiempo: a) Modelo Tutelar o de Protección (finales del s. XIX 
hasta después de la segunda guerra mundial) y b) Modelo de Bienestar o Educativo (después de la 
segunda guerra mundial hasta principios de los ochenta) (para una información más detallada de cada uno 
de esos dos modelos véase el anexo que se adjunta relacionado con dicho tema), aglutinando aquellos 
elementos que se consideraron pertinentes de cada uno de ellos e insertando, también, aspectos propios 
del sistema penal general.  
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resto conforma el conjunto de “menores” sujetos de aplicación del derecho penal 
juvenil.  
El sistema se caracteriza por el establecimiento de garantías jurídicas (principio 
de legalidad, culpabilidad, educativo, oportunidad, mínima intervención, etc.) (Cfr. 
García Pérez, 2000, p. 677) y derechos del menor (presunción de inocencia, asistencia 
letrada, presencia de los padres, presentación de testigos, ser escuchado, apelación, 
etc.). Quedando así erradicadas situaciones inadecuadas de tiempos pretéritos como 
la indeterminación de la duración de la medida, la ejecución de la sentencia en lugares 
destinados para los adultos, etc. 
Por otra parte, una de las novedades más importantes la constituye la 
atribución al Ministerio Fiscal de la instrucción. Además, se amplía el catálogo de 
medidas susceptibles de ser impuestas a los/as “menores”, lo que permite que la 
respuesta judicial sea más ajustada a los requerimientos de cada caso. Las medidas 
han de tener una duración determinada y se han de conformar una respuesta 
educativa (Cfr. Cruz Blanca, Op. cit., p. 103). Por su parte, se recomienda la 
introducción de vías desjudicializadoras (reparación del daño causado, conciliación 
con la víctima, etc.). 
En España, este modelo se inicia con la promulgación de la LO 4/1992 y se 
consolida con la LO 5/2000, Reguladora de la Responsabilidad Penal de los Menores 
(LORRPM). 
 
 
10.3.- Función social de la justicia juvenil  
A continuación, se presenta una aproximación analítica (abordada desde una 
perspectiva sociopedagógica) de la función social que desempeña el sistema de 
justicia juvenil. De manera precisa, se reflexionará sobre las distintas teorías que se 
establecen en virtud de la finalidad de la pena que, tradicionalmente, se distinguen 
“entre teorías absolutas y teorías relativas” (Cruz Márquez, 2006, p. 32). 
 
10.3.1.- Teorías absolutas 
 La pena impuesta de acuerdo a esta teoría pretende ser la retribución del delito 
cometido. En otras palabras, pretende hacer que el autor del daño o quebrantamiento 
experimente un mal similar al causado, un castigo que se identifique con el acto 
criminal cometido.  
En nuestros días, la mayoría de sociedades desarrolladas ejercen justicia de 
acuerdo a las teorías relativas (que veremos a continuación), de corte más racional y 
social. No parece muy adecuado que los Estados democráticos hayan de equiparar 
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sus actuaciones a las de quienes infringen las normas para garantizar una convivencia 
pacífica y segura donde las personas puedan vivir libremente3. El sistema de justicia 
no debería tener que ponerse a la altura del delincuente para realizar su labor. Cuando 
así lo hace, se comporta como un marco de referencia controvertido, nada 
ejemplarizante, donde se intenta hacer prevalecer el miedo al peso de la ley (poder y 
castigo) por encima del desarrollo de la conciencia de los ciudadanos (aprendizaje).  
 El Estado debería esgrimir otros argumentos, de mayor racionalidad en pos del 
interés de la víctima, de la comunidad, pero también del ciudadano o persona que 
cometió el delito o falta. Se supone que los sistemas democráticos avanzados deben 
manejar fundamentaciones científicas sólidas, apoyadas en estudios e 
investigaciones, que superen esos postulados revanchistas y que atiendan, de manera 
particular y general, al progreso y bienestar social.  
 
10.3.2.- Teorías relativas 
 Esta concepción de justicia busca que la respuesta expresada por el sistema 
competente sea más racional y cívica y, al mismo tiempo, tenga una utilidad social, 
fundamentalmente, para que no se cometan nuevos delitos. Desde este paradigma la 
concepción de justicia no es retributiva, sino que pretende la prevención de un nuevo 
acto criminal. “Entre las teorías relativas se distinguen dos grandes grupos, según el 
fin preventivo se dirija a la sociedad en su conjunto, teoría de la prevención general, o 
al delincuente en particular, teoría de la prevención especial” (Cruz Márquez, Op. cit., 
p. 34).  
 
10.3.2.A.- Teorías de la Prevención General (PG) 
La finalidad de esta teoría no es sólo castigar al delincuente, sino que se dirige 
a la ciudadanía en general con el propósito de persuadir de la comisión de actos 
criminales (Prevención General Negativa). Y, al mismo tiempo, pretende reforzar la 
confianza de la sociedad en el sistema de justicia, transmitiendo sensación de 
seguridad al conjunto de los ciudadanos (Prevención General Positiva).  
 
10.3.2.A.1.- Prevención General Negativa (PG-) 
 La Prevención General Negativa (PG-) se apoya en la ‘Teoría de la coacción 
psicológica’ cuya premisa fundamental es intimidar a los individuos con la acción 
“ejemplarizante” de la Ley para que convivan sin transgredir las regulaciones 
                                                 
3 Desafortunadamente conocemos distintas naciones que así lo hacen. Estados Unidos es un ejemplo 
paradigmático, pues a pesar de ser uno de los países con una mayor tradición democrática, encontramos 
en algunos de sus estados la aplicación consolidada de la pena de muerte.  
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establecidas. La pena cumple, por tanto, dos funciones: a) castigar al malhechor que 
ha quebrantado el cuerpo de regulaciones y normas legitimadas por el conjunto de los 
ciudadanos y b) con carácter social, advertir a las personas que conviven en una 
comunidad de las consecuencias que acarrea infringir las normas, para así tratar de 
evitar la comisión de delitos y garantizar la protección jurídica. 
 
10.3.2.A.2.- Prevención General Positiva (PG+) 
Dentro de la jurisdicción penal la reacción del sistema de justicia ante la 
comisión de un ilícito se articula, normalmente, en forma de penalización. Uno de los 
propósitos de dicha reacción penalizadora es el afianzamiento y la extensión de la 
confianza social hacia el ordenamiento legislativo y el sistema judicial. De forma 
indirecta, este tipo de prevención proporciona seguridad a la ciudadanía a partir de la 
existencia de un marco normativo y un aparato sancionador que procura prevenir el 
quebrantamiento de la legislación establecida. 
 
10.3.2.B.- Teorías de la Prevención Especial (PE) 
 
“Dentro de las teorías relativas de la pena, la prevención especial tiene también como fin 
la prevención del delito, dirigida en este caso al delincuente en concreto y no a la 
colectividad de ciudadanos, como hace la prevención general. Esta finalidad preventiva 
se alcanza por medio de  (…) la corrección del delincuente tenido por mejorable, lo que 
en la actualidad se conoce como resocialización” (Ibid., p. 53).  
 
Ayudar a la persona que cometió la infracción a que corrija en relación a las 
faltas o delitos cometidos, se convierte en el fundamento y finalidad de la Prevención 
Especial (PE). El foco se pone sobre el/la “menor” que se somete a una medida4 con 
el propósito de que aprenda de lo que hizo mal, no vuelva a quebrantar y viva de 
acuerdo a las normas establecidas (Cfr. Cruz Blanca, Op. cit., pp. 193-194). 
La LO 5/2000 establecía la supremacía de la prevención especial sobre la 
función preventiva general5, entendiendo que “la llamada defensa social no debe 
                                                 
4 Se llama medida a la sanción a imponer al chico o la chica que cometió un quebrantamiento, porque se 
considera que no son penas en el sentido en el que se aplican a las personas mayores de edad, sino que 
que el/la sujeto infractor/a tiene una edad que permite que se emprendan las acciones oportunas (que se 
tomen medidas) para tratar de atajar la problemática que derivó en el ilícito penal con el propósito de 
reconducir la situación y evitar un nuevo quebrantamiento (Cfr. Boldova Pasamar, 2003, p. 1554; Cruz 
Blanca, Op. cit., p. 299). 
5 Esta directriz queda en entredicho tras la reforma de la ley en 2006 (LO 8/2006).  
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prevalecer sobre las finalidades educativas que persigue un Derecho penal de 
menores” (Ibid., p. 207) 6.  
 
En la ley existe “un claro predominio, una vez más, de los 
criterios educativos y resocializadores sobre los de una defensa 
social esencialmente basada en la prevención general y que pudiera 
resultar contraproducente para el futuro” (LO 5/2000, p. 1424)7. 
 
 
10.4.- La LO 5/2000, Reguladora de la Responsabilidad Penal del Menor 
(LORRPM) 
A continuación se abordan los principios más relevantes (en relación con el 
caso) de la ley (LO 5/2000): el interés superior del menor y el principio educativo, 
ambos estrechamente relacionados. El último de ellos con un vínculo directo con el 
foco de investigación de este trabajo. 
 
10.4.1.- Principios fundamentales de la LO 5/2000 
En el ámbito penal juvenil se establecen una serie de principios que tratan de 
guiar el desarrollo de la legislación, los procedimientos y la materialización de las 
decisiones judiciales. A continuación, se van a revisar y analizar, de manera 
específica, los dos principios más importantes de esta jurisdicción: el superior interés 
del menor y el principio educativo, que resultan básicos y necesarios para conocer los 
fundamentos de este ámbito de intervención. Ambos mantienen una relación estrecha 
y se retroalimentan mutuamente8. 
 
10.4.1.A.- El superior interés del menor9 
 “España se constituye en un Estado social y democrático de Derecho” (art. 1.1 
de la CE10), dentro del cual la infancia y la juventud son considerados estadios de 
desarrollo especialmente protegidos11. Tanto es así que expresamente existe una 
                                                 
6 Cruz Márquez (Op. cit., p. 36) entiende que “la presencia del principio educativo cierra el paso al 
planteamiento preventivo-general negativo como fundamento normativo de la intervención penal juvenil, 
en la medida en que desplaza el centro de atención hacia el menor autor del delito”.  
7 “La mayor parte de las medidas previstas en la Ley se orientan a la prevención especial, tanto en lo 
referente a su contenido como a su duración” (Alastuey Dobón, 2003, p. 1549). 
8 Si se tiene interés, en el anexo se inserta un apartado donde se abunda sobre los Principios de 
Oportunidad, Mínima Intervención y Flexibilidad, que también tienen una trascendencia importante 
dentro de esta jurisdicción. 
9 Para una comprensión más minuciosa y pormenorizada de este aspecto se recomienda la lectura del 
apartado “La protección del Menor como principio rector” que se puede encontrar en Sanz Hermida, 2002 
(véase referencia completa en la bibliografía).  
10 CE: Constitución Española.   
11 Véanse los artículos 39, protección a la familia y a la infancia, y 53, garantías de las libertades y 
derechos fundamentales, de la CE. 
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regulación específica que procura la protección jurídica para el conjunto de personas 
menores de edad, la LOPJM12, que junto con las previsiones constitucionales y 
convenios internacionales ratificados por España, constituyen el espacio y las reglas 
conforme a las que se habrá de llevar a cabo esa protección especial destinada a las 
personas menores de edad.  
La LOPJM es la primera regulación jurídica que se desarrolla de manera 
particular en España como marco de referencia básico en la protección de la infancia y 
adolescencia. Sus fines y principios se pueden resumir en: “reconocimiento de un 
cambio en el status social del menor13, protección a la infancia y valor preeminente del 
interés superior del menor” (Sanz Hermida, 2002, p. 86).  
En relación a esta última, el superior interés del menor se constituye como el 
principio esencial de la LO 5/2000. Es el leitmotiv de los instrumentos internacionales 
en materia de protección de menores y una de las características más relevantes del 
proceso penal (Cfr. Morenilla, 2007; Pérez Martell, 2002, p. 153). Se trata del principio 
que impregna la totalidad del ámbito penal destinado a las personas menores de edad, 
empapando de manera transversal la naturaleza de la legislación y de todos los 
elementos relacionados con dicha materia. 
 
“Y es que en el Derecho penal de menores ha de primar, como 
elemento determinante del procedimiento y de las medidas que se 
adopten, el superior interés del menor” (LO 5/2000, p. 1423). 
  
Por otra parte, no existe una definición unívoca al respecto, se trata más bien 
de una idea fundamental que ha de ser interpretada en función de cada caso y que 
rige toda la normativa, gestión y procedimiento donde el/la menor de edad sea objeto 
de intervención (Cfr. Martínez Serrano, 2001, p. 24).  
El superior interés del menor es, por tanto, un principio orientativo, un camino 
que se ha de ir construyendo para cada ocasión y de manera permanente a lo largo de 
todo el proceso. Es una búsqueda y un horizonte. Asimismo, la luz que ha de iluminar 
la práctica profesional en todo momento y el alma del sistema de justicia juvenil. 
 
10.4.1.B.- Principio educativo 
El principio educativo es, junto con el que acabamos de ver, el principio 
fundamental del sistema de justicia penal destinado a las personas menores de edad. 
                                                 
12 LOPJM: LO 1/1996, de Protección Jurídica del Menor. 
13 La minoría de edad jurídica es una consideración que se realiza entendiendo que el sujeto no ha 
conseguido la madurez evolutiva necesaria para responder de sus actos y, por consiguiente, no se le puede 
atribuir plena conciencia y responsabilidad de las consecuencias que acarree su comportamiento. 
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La semilla pedagógica debe estar presente en el procedimiento judicial y la ejecución 
de las medidas que se pongan en juego. 
Mientras que para las personas mayores de edad, la esencia del aparato 
judicial son el castigo y la acción ejemplarizante de la ley (función preventivo general), 
en el ámbito de los/as “menores” la función preventiva especial (PE) debería ser la que 
predominase. El principio educativo es el eje central de dicha PE. A través de su 
acción se debe tratar de prevenir que la persona menor de edad vuelva a cometer 
nuevos hechos delictivos. 
 
“La responsabilidad penal de los menores presenta frente a la de 
los adultos un carácter primordial de intervención educativa que 
trasciende a todos los aspectos de su regulación jurídica y que 
determina considerables diferencias entre el sentido y el 
procedimiento de las sanciones en uno y otro sector” (LO 5/2000, 
p. 1422). 
 
Por su parte, como ya se ha indicado, el principio educativo y el superior interés 
del menor están completamente relacionados. La conjunción de ambos principios hace 
que el sistema juvenil y su articulado tengan un carácter particularmente singular 
dentro del ámbito penal. No se puede entender el uno sin el otro, ambos se necesitan 
y retroalimentan.  
En concreto, la selección de la medida y, sobre todo, su ejecución 
comprenderán el espacio donde se habrá de poner en marcha el principio educativo. 
Que se desarrollará de manera singular a partir de la evaluación personalizada de 
cada caso,   
 
La LO 5/2000 está “fundamentada en principios orientados hacia la 
reeducación de los menores de edad infractores, en base a las 
circunstancias personales, familiares y sociales” (Id.).  
 
Atender de manera particular la complejidad de cada situación resultará vital a 
la hora de poner en marcha acciones que se adapten de un modo adecuado a las 
necesidades que se demanden y otorgará mayores posibilidades de conseguir los 
propósitos que se planteen.  
 
10.4.1.B.1.- ¿El principio educativo ocupa en la práctica el lugar que le corresponde? 
 
PRINCIPIOS GENERALES DE LA LO 5/2000: “naturaleza formalmente 
penal pero materialmente sancionadora-educativa del procedimiento 
y de las medidas aplicables a los infractores menores de edad” (LO 
5/2000, p. 1423). 
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La combinación entre sanción y educación que establecen los principios 
generales de la LO 5/2000, pueden causar cierta confusión a la hora de interpretarla. 
En algunos casos, son entendidos desde una perspectiva más sancionadora que 
pedagógica. Y, en ese sentido, el predominio del espíritu punitivo puede estar 
mediando en la práctica la evolución de todo el proceso.  
La naturaleza formalmente penal de la legislación no debería condicionar la 
materialización del procedimiento y las medidas que se planteen. Queda claro que las 
distintas acciones emprendidas desde el sistema de justicia se desarrollan dentro de 
un marco penal. Dicho marco se ha de comprender como la respuesta social (oficial e 
institucionalmente legitimada) ante la comisión de un acto dañoso contra el sistema 
normativo que regula la convivencia de los ciudadanos. En los casos donde el sujeto 
infractor es una persona menor de edad, el proceso de ‘reforma’ ha de regirse por el 
principio educativo, que es el principio rector que debe ir guiando y dando cuerpo a 
cuantas decisiones, actividades e iniciativas sociopedagógicas se pongan en marcha. 
La ‘reforma’, que dicho proceso pretende sobre el/la sujeto, debe cimentarse en 
aprendizajes que le enseñen a convivir sin quebrantar las normas. Pero la cuestión es 
que dicho propósito se ha de articular, esencialmente, a través de la implementación 
de acciones pedagógicas.  
 
“7. La presente Ley Orgánica tiene ciertamente la naturaleza de 
disposición sancionadora, pues desarrolla la exigencia de una 
verdadera responsabilidad jurídica a los menores infractores, 
aunque referida específicamente a la comisión de hechos 
tipificados como delitos o faltas por el Código Penal y las 
restantes leyes penales especiales. Al pretender ser la reacción 
jurídica dirigida al menor infractor una intervención de 
naturaleza educativa, aunque desde luego de especial intensidad, 
rechazando expresamente otras finalidades esenciales del Derecho 
penal de adultos, se pretende impedir todo aquello que pudiera 
tener un efecto contraproducente para el menor” (LO 5/2000, p. 
1423). 
 
El proceso de ‘reforma’ juvenil, por tanto, ha de ser interpretado como un marco 
que da la oportunidad de poner en marcha un proceso formativo. Algunos estudios 
demuestran que estudiando a “menores” con similares características, los 
sentenciados a medidas más pedagógicas han tenido menor tasa de reincidencia que 
los castigados con medidas más represivas (Cfr. García Pérez, 2007, pp. 32-33). 
 
10.4.1.B.2.- ¡Qué “pena” de formalidad! Todo el proceso condicionado por una técnica  
A la hora de materializar el mandato jurídico se pretende conjugar ‘sanción’ y 
‘educación’ como elementos de similar entidad, cuando en realidad no se ubican 
sustantivamente en el mismo plano. Poseen características epistemológicas distintas: 
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a) Educar es un proceso, la sanción es una técnica. b) El proceso educativo posee 
unas características y finalidades determinadas (por ejemplo, no es lo mismo socializar 
que instruir o educar). La sanción forma parte de una estrategia que se puede poner 
en marcha, o no, en virtud de las necesidades o requerimientos del proceso. Poner en 
el mismo plano cosas que poseen naturalezas diferentes puede desvirtuar la esencia 
de la tarea pedagógica. Esa difícil combinación, preestablecida a priori por la ley, 
podría determinar (o estar determinando ya) en buena parte el tipo de respuesta que 
ha de plantear la entidad pública a la hora de materializar la medida correspondiente.  
Si se prioriza cierta vía de aprendizaje, en este caso el condicionamiento (a 
través del castigo), por encima de otras: la experimentación, el diálogo, la reflexión, 
etc. que pudieran ser tanto o más adecuadas, se puede hipotecar el proceso 
pedagógico. Acertar con el método es importante, tanto como no hacer un 
planteamiento inadecuado que impida, coarte o perjudique el desarrollo del trabajo 
pedagógico. Para ello, es necesario tener claro qué son cada uno de los elementos 
que entran a formar parte de ese ecosistema que constituye todo el proceso de 
‘reforma’ juvenil.   
Resulta paradójico que, conociendo el carácter multidimensional y singular de 
cada ser humano, se pretenda buscar el interés superior del menor partiendo de una 
regulación adscrita, fundamentalmente, a una vía de aprendizaje concreta. ¿No se 
está diciendo, de algún modo, que la búsqueda de dicho interés se ha de realizar, en 
esencia, desde la sanción como dominio de acción prioritario? No parece que deba ser 
así siempre, puesto que cada realidad es única y el programa socioeducativo 
requerido para cada caso debería ser singular y adaptado a sus necesidades y 
circunstancias particulares.  
Las vías de aprendizaje y las técnicas han de estar al servicio de los procesos 
pedagógicos, y no al contrario. “El Derecho penal de menores debe orientarse 
predominantemente a la educación o resocialización del menor, permaneciendo en un 
segundo plano y siempre supeditado a la resocialización, el carácter sancionador” 
(Cruz Blanca, Op. cit., p. 195).   
 
10.4.1.B.3.- Socialización y educación. Clarificación de conceptos 
Llegados a este punto necesitamos distinguir entre los conceptos de 
socialización y educación, que están siendo utilizados de manera confusa e indistinta, 
pero que epistemológicamente son diferentes. Conocer de manera exhaustiva las 
diferencias existentes entre ambos debería resultar básico entre los legisladores y 
profesionales que, de una u otra forma, trabajan con personas menores de edad. 
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 La socialización es el proceso natural de adquisición de significados que toda 
persona realiza de la cultura en la que se encuentra sumergida. Los seres humanos 
somos seres culturales, de hecho, la adquisición de cultura, el desarrollo de la 
capacidad simbólica y el lenguaje son elementos interrelacionados que resultan 
indispensables para constituirse como tal. Cada con-texto14 pone en juego una serie 
de influjos culturales. La realidad es compleja y se conforma de distintas capas 
culturales. Cada sujeto, por tanto, es sujetado (sujeto sujetado) culturalmente por las 
diversas capas culturales en las que se encuentre inmerso y por las coordenadas 
socio-históricas que le ha tocado vivir. Será en ese espacio (o espacios) de mediación 
donde tendrán lugar distintos momentos evolutivos de su vida. Normalmente, la 
infancia será trascendental en la configuración humana de la persona. Cada nicho 
cultural es un molde, más o menos flexible y permeable, que contribuye de manera 
trascendental en la configuración del ser humano. En función de las características de 
los contextos en el que se desarrolle el/la sujeto definirá en gran medida su manera de 
ser y estar en el mundo. Todo este proceso de asimilación cultural se lleva a cabo de 
manera natural, sin poner en tela de juicio las creencias, sentimientos, valores, 
pensamientos, etc. del escenario vital en el que la persona se está criando. La 
socialización, por tanto, es un proceso que se realiza de manera acrítica.  
 Por su parte, se considera educación al proceso formativo de construcción del 
pensamiento propio. Generalmente, consiste en tratar de trascender la influencia 
realizada por la socialización. El proceso educativo “requiere autonomía e 
independencia intelectual (…), [estimulando] el desarrollo consciente y autónomo en 
los individuos de modos propios de pensar, sentir y actuar. En definitiva, la 
potenciación del sujeto” (Pérez Gómez, 2000, p. 258). No es un aprendizaje que se 
realice de manera mecánica, por el contrario, se trata de un proceso de elaboración 
consciente que requiere de reflexión crítica (basada en el cuestionamiento y el 
establecimiento de criterios) que le proporcionará mayor independencia y autonomía. 
Gracias a ese proceso se irán aflojando las amarras que le mantenían sujetado a 
(merced de) los influjos de la socialización vivida, y se irá convirtiendo en un verdadero 
sujeto (gramatical), protagonista de su existir.   
    
10.4.1.B.4.- ¿La esencia de la intervención es la “resocialización”?  
Teniendo en cuenta lo expuesto en el subapartado anterior y sabiendo que 
todas las personas sujetas a esta jurisdicción tendrán interiorizado un patrón 
socializador particular (téngase en cuenta que las personas sometidas a esta 
                                                 
14 Escenario impregnado de significado.  
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legislación superan los catorce años), se plantea muy complicado obligarles a volver a 
construir otro patrón humano (re-socializarse). Mucho más si se plantea de manera 
impuesta como obligación.    
Someter a un individuo a las directrices planteadas desde el sistema social 
imperante para que modifique su conducta se plantea una tarea altamente compleja, 
especialmente, si su arquetipo humano no se corresponde con el que se trata de 
imponer. Generalmente, se produce una confrontación entre patrones socializadores y 
la cultura hegemónica, que pretende absorber y/o someter a la individual o minoritaria 
(más débil). Pero, ¿se puede socializar a una persona de manera consciente y 
obligada? Teniendo en cuenta lo explicitado en el apartado anterior, no parece que de 
esa manera se pueda hablar de socialización primaria, en todo caso, se desarrollaría 
una serie de pautas socializadoras secundarias adscritas al contexto en el que se 
desarrollan, pero, en principio, ajenas al sujeto. En ese sentido, los aprendizajes que 
se suscitan de ese proceso de “resocialización” o socialización secundaria apenas 
poseen arraigo para el individuo más allá del escenario en el que se implementan. 
Fuera de él no adquieren sentido ni tienen por qué ser utilizadas. Los resultados de 
algunos estudios demuestran que este planteamiento no provoca resultados 
satisfactorios, ya que los índices de reincidencia son elevados, especialmente, en las 
medidas privativas de libertad (destinadas a los delitos más graves), donde se suele 
dar un choque de modelos de socialización más fuerte y donde sería más necesario 
que los procesos de ‘reforma’ resultasen satisfactorios (García Pérez, 2007, p. 44). 
¿No será que el planteamiento resulta erróneo desde la base: quizá no se trata, 
únicamente, de “resocializar”?, ¿se está interpretando correctamente el principio 
educativo? En virtud de lo expuesto, parece coherente solicitar que se deje de  mirar el 
principio educativo desde premisas “resocializadoras” para interpretarlo como un 
programa pedagógico adecuado a las características personales de cada persona, 
donde no se descarte ningún tipo de proceso formativo y se puedan conjugar las vías 
de aprendizaje que se consideren oportunas acordes con las necesidades requeridas. 
Pero, en todo caso, debe ser proceso educativo donde, fundamentalmente, se 
examine, de una manera compleja y exhaustiva, el quebrantamiento cometido (los 
motivos, las consecuencias, los factores de riesgo, los de protección, etc.) y se suscite 
el desarrollo de aprendizajes propios y fundamentados, que formen parte sustancial de 
el/la sujeto (que no tengan un carácter superficial).   
 
10.4.1.B.5.- ¿Proceso de ‘reforma’ o proceso educativo? 
En consonancia con lo planteado, en vez de hablar de ‘reforma’ de la persona 
menor de edad, parece que sería más adecuado hablar de proceso educativo. 
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Si, como se acaba de decir, el sistema de justicia penal destinado a las 
personas menores de edad debería plantear como objetivo la transformación 
sustancial de el/la “menor” en relación con su actitud criminal y no sólo la modificación 
de su conducta (ya se ha visto el poco resultado que tiene hacerlo de esta manera), 
parece que habría que revisar la expresión proceso de ‘reforma’ juvenil. Cuando se 
plantea de esa manera, da la sensación que se trata de una tarea superficial que no 
pone en crisis al sujeto en relación al quebrantamiento cometido. Cuando, por el 
contrario, debería consistir en hacerle deconstruir desde los cimientos y de manera 
exhaustiva aquellos pensamientos, valores, creencias, etc. de su persona que le 
condujeron a cometer la infracción. Todo eso se debe hacer con el propósito de que 
vuelva a elaborar, de manera fundamentada, una idea nueva al respecto y modifique 
su manera de ser consecuentemente.  
Al mismo tiempo, no es el sistema de justicia juvenil quien debe volver a darle 
forma (reformar) a el/la sujeto, en todo caso, debería ser el/la propio/a sujeto quien se 
transforme y construya a sí mismo. Y eso se consigue implementando procesos 
educativos. El sistema de justicia debe poner las condiciones para que se desarrolle el 
proceso y guiarlo, pero no realizar la obra. La obra la ha de realizar el propio sujeto en 
su interior. 
Teniendo en cuenta lo expuesto, a lo largo de todo este trabajo de 
investigación se puede apreciar que la palabra ‘reforma’, en referencia al proceso de 
‘reforma’ juvenil, aparece entrecomillada para resaltar lo aquí expresado y poner de 
manifiesto la necesidad de interpretar esa ‘reforma’ a través de procesos educativos.  
 
 
 
11.- Ámbito Sociológico 
En este apartado se realiza una breve revisión teórica sobre diversos aspectos 
sociales que rodearon el caso de nuestro protagonista. Fundamentalmente, se hace 
un pequeño boceto de la relación existente entre inmigración y delincuencia, que tuvo 
una trascendencia enorme en el desarrollo de la historia sujeta aquí a estudio. 
También se explicita qué son los MENAs (Menores Extranjeros No Acompañados), las 
características de las realidades que viven y las principales causas que animan su 
migración. Asimismo, que muchas de esas causas se pueden convertir en factores de 
riesgo. Y que dichos factores pueden derivar en el desarrollo de actividades delictivas. 
A pesar de ello, se deja claro que no hay una correlación directa entre inmigración y 
delincuencia. 
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11.1.- Inmigración y delincuencia 
 El fenómeno de la inmigración ha crecido enormemente en las últimas 
décadas. Son muchas las personas que, desde diferentes partes del planeta, buscan 
una vida mejor lejos de sus lugares de origen. Las personas menores de edad se han 
ido sumando, progresivamente, a ese movimiento migratorio y han constituido un 
fenómeno digno de atención.  
Uno de los movimientos migratorios que se distingue entre las personas 
menores de edad, es el del Menor Extranjero No Acompañado (MENA), y lo 
destacamos porque coincide con el caso aquí sujeto a estudio. Los MENAs son 
aquellas personas menores de edad que migran sin estar “acompañados ni por sus 
padres o tutores ni por ningún otro miembro de su familia que pueda tener atribuido 
[su] cuidado” (Senovilla, 2008, p. 21). España “desde hace años [es] uno de los países 
europeos que ha recibido un mayor número de menores no acompañados” (Ibid., p. 
112).   
 
 
11.2.- Principales causas de la migración de los MENAs  
Las causas que propician la migración de las personas menores de edad no 
difieren en exceso de las que motivan a los adultos. En una investigación cualitativa 
realizada por el Instituto Vasco de Criminología sobre menores extranjeros infractores 
se llegaba a la conclusión de que la principal motivación migratoria de estas personas 
era económica (Ocáriz y San Juan, 2006, p. 74). Idea con la que parecen coincidir 
diversos investigadores (López-Reillo, 2011, p. 40; Herrero Herrero, 2009, p. 163; 
Senovilla, Op. cit., p. 118), que entienden que los/as “menores” pretenden la 
transformación de su situación económica para que se traduzca en una mejora de su 
situación general (mayor bienestar).  
 
11.2.1.- Características del entorno 
En general, la vida en el entorno de procedencia de los/as “menores” suele ser 
dura. El contexto de origen de una gran parte de los/as MENAs marroquíes (nos 
centramos en Marruecos porque es el país del que procede nuestro protagonista) se 
caracterizaba por la inexistencia o el estado insuficiente de elementos e 
infraestructuras que en contextos ‘desarrollados’ serían considerados esenciales.  
 
“Respecto al equipamiento [de los hogares], en el 84% de los casos suele reducirse a un 
lugar para cocinar, lo que a veces supone sólo la simple presencia de un hornillo para 
calentar la comida. Sólo el 28’8% de ellas tiene ducha, no encontrándose en muchas 
ningún tipo de elemento para el aseo diario (…). Agua corriente sólo tiene el 57’6%, lo 
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que se suple con las fuentes cercanas desde donde se acarrea el agua a diario, sobre 
todo en el medio rural. El índice más alto de dotación lo tenemos en la electricidad, 
encontrando un 75% de casas que la tienen” (Cabrera, 2006, p. 40). 
  
“Resulta obvio que las penosas condiciones políticas, sociales y económicas de 
los lugares de origen de los jóvenes, y la consiguiente carencia de oportunidades, 
tiene una influencia clara en su decisión migratoria” (López-Reillo, Op. cit., p. 35).  
Por su parte, la universalidad de las enseñanzas mínimas está todavía lejos de 
alcanzarse, especialmente, para las niñas. Según García Andrés y López Gallego 
(2010, p. 59), “la tasa de no escolarización de las niñas es del 64%”. El analfabetismo, 
que es una rémora tan importante para el desarrollo y progreso de la persona y la 
sociedad, es consecuencia directa de la desescolarización. Según Mijares y López 
García las cifras relativas a la tasa de escolarización en Marruecos:   
 
“indican que sólo el 72% de los niños y el 51% de las niñas marroquíes iba al colegio en 
el tramo educativo denominado Fundamental, equivalente más o menos a la educación 
Primaria en España, correspondiente al tramo de edad entre los 8 y los 13 años. Si estas 
cifras son insuficientes en la Enseñanza Fundamental, las correspondientes a la 
Enseñanza Secundaria lo son aún más (…)15. Fruto de esta desescolarización alarmante, 
las tasas de analfabetismo en Marruecos rondan cifras altísimas”  (2004, p. 51). Estas 
cifras son bastante más elevadas en el ámbito rural (según García Andrés y López 
Gallego, Op. cit., rondan el 87%).  
 
Aunque en los últimos años parece haber habido cierta determinación política 
por generalizar la enseñanza a todos los niños y niñas en edad escolar, sigue siendo 
una de las cuentas pendientes de la sociedad marroquí.  
El caso de nuestro protagonista coincide con lo que se viene explicitando. 
Acudió a la escuela durante el primer ciclo de la etapa ‘Fundamental’, pero parece que 
                                                 
15 Estructura del sistema educativo marroquí: 
.- “La enseñanza preescolar. Tiene carácter privado. El Estado no se encarga de esta etapa educativa 
pero la exige para iniciar la etapa básica” (Cabrera, Op. cit., p. 30). Contempla desde los 5 hasta los 7 
años. Se desarrolla en dos tipos de centros: 
1.- Las escuelas coránicas. Donde se refuerza y defiende el árabe y se enseña básicamente el Corán, 
incluso antes de que el niño sepa leer y escribir. Suelen ser muy asequibles para la población con menos 
recursos, de hecho, se extiende por la mayoría de barrios populares.  
2.- Las escuelas maternales y jardines de infancia. Donde se utilizan métodos de enseñanza modernos. 
Éstas suelen ser bastante caras.  
.- La enseñanza fundamental. Comprende la etapa obligatoria, comienza a los 7 años y está 
contemplada en 9 cursos que se dividen en dos ciclos: el primero, que se imparte en l´ecole primarie o 
madrasa ibtidaía, de 1º a 6º y el segundo ciclo, de 7º a 9º curso, se lleva a cabo en college o igdadía.  
“Al terminar el 2º ciclo los alumnos serán orientados hacia la enseñanza en los liceos o en las escuelas 
técnicas. Aquellos alumnos que no pasen al 2º ciclo pueden acceder a la formación profesional (…).  
.- La enseñanza secundaria. Tiene una duración de tres cursos y va desde los 16 a los 18 años. En árabe 
es llamada tanawia y tiene dos ramas: la enseñanza general y la enseñanza técnica. Se imparte en el liceo 
(…). 
.- La enseñanza superior. Después de la enseñanza secundaria los alumnos pueden proseguir sus 
estudios superiores en las Universidades, los Institutos o Escuelas Superiores, los Centros de Formación 
de Maestros o los Centros de Formación Profesional” (Id.). 
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no completó dichos estudios. En vez de ello, se incorporó precozmente al mundo 
laboral. Como dice Cabrera (Op. cit., p. 34), el niño, niña o adolescente que procede 
de una “familia no muy solvente económicamente accede por norma general al 
mercado laboral a muy temprana edad, realizando labores manuales y de poca 
cualificación”. 
 La dureza de las condiciones vitales se agrava aún más si cabe cuando 
conocen que a pocos kilómetros de distancia existe un mundo distinto que parece 
poder ofrecerles otro tipo de realidad. En ese sentido, los medios de comunicación y 
las nuevas tecnologías son un arma poderosa que contribuye a la globalización del 
estilo de vida de los países ‘desarrollados’.  
Ante la situación, consideraba “opresiva” por algunos/as, que se vive en el país 
de origen y seducidos por la imagen de la sociedad occidental propagada por los 
mencionados medios (también influyen las numerosas leyendas urbanas construidas 
por el imaginario social sobre las naciones de destino), los adolescentes ven en esos 
países la quimera que habría de sacarles de su situación, transformando y mejorando 
sus condiciones vitales. Sin embargo, una vez en destino parece que la situación no 
suele resultar tan ideal como se esperaba. La llegada a la nueva realidad plantea una 
serie de vicisitudes y circunstancias que hacen muy difícil la inserción del adolescente 
en el nuevo entorno.  
 
Llegar a la otra orilla significa “que han conseguido, con éxito, cruzar la primera frontera, 
la geográfica, lo que los ha convertido en MENA. Ahora deben salvar otras fronteras 
como la idiomática o la social. Y a este reto (…), se enfrentarán como jóvenes llegados 
de África, con lo que saben y lo que ignoran, con lo que sienten y lo que callan, con lo 
que sueñan y lo que extrañan” (López Reillo, Op. cit., p. 26). 
 
 En ocasiones son interceptados por los operativos de seguridad del país 
receptor, en cuyo caso suelen pasar al sistema de protección de menores o se ponen 
en marcha los mecanismos administrativos correspondientes. Pero en los supuestos 
donde zafan dichos controles deben afrontar circunstancias difíciles. La situación de 
irregularidad que viven, además de resultar compleja, implícitamente, puede llevar a 
situaciones de criminalidad y/o explotación.  
 
 “Una parte de los menores queda bajo el control de redes criminales de trata y 
explotación que les obligan a prostituirse, trabajar o cometer delitos. 
Finalmente, muchos menores –es probable que un porcentaje mayoritario en el caso 
español- permanecen ajenos a los dispositivos de protección y sobreviven de forma 
individual o grupal realizando actividades ilegales o ilícitas” (Senovilla, Op. cit., p. 157).  
 
 En última instancia, “resulta sorprendente la escasez de estudios en cuanto a la 
delincuencia de menores no acompañados a pesar de que un porcentaje de los 
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mismos acaba lamentablemente ingresando en las diferentes estructuras del sistema 
de Justicia Juvenil español” (Ibid., p. 159-160). En ese sentido, se hace necesario 
reivindicar que hacen falta más investigaciones que estudien los distintos aspectos 
que se ponen en juego alrededor de esta problemática. Y la implicación de las 
administraciones competentes y de entidades especializadas para explorar de manera 
rigurosa y holística todos los elementos relacionados con dicha realidad y emprender 
las políticas necesarias para subsanarla.  
 
 
11.3.- Factores de Riesgo 
Muchas de las causas que animan la migración de los MENAs pueden derivar 
en factores de riesgo. De hecho, muchos de ellos así lo fueron en el caso sujeto a 
estudio. Pero ¿qué son los factores de riesgo? 
 
“¿Qué es un factor de riesgo? 
.‐ Concepto de riesgo: Probabilidad de que ocurra un hecho adverso (…). 
.‐  Factor  (es)  de  riesgo:  Situaciones  que  si  se  suman  a  un  riesgo  existente,  aumentan  la 
probabilidad de que ocurra el hecho adverso” (Caballero, 2007, p. 25). 
 
“Los  factores  de  riesgo  son  variables  que  pueden  afectar  negativamente  el  desarrollo  de  las 
personas. En términos más específicos, cuando se habla de factores de riesgo se hace referencia 
a  la presencia de situaciones contextuales o personales que, al estar presentes,  incrementan  la 
probabilidad de desarrollar problemas emocionales,  conductuales o de  salud. Estos problemas 
promueven  la  ocurrencia  de  desajustes  adaptativos  que  dificultarían  el  logro  del  desarrollo 
esperado  para  el  joven  en  cuanto  a  su  transición  de  niño  a  adulto  responsable  y  capaz  de 
contribuir y participar activamente en la sociedad” (Hein, 2004, p. 2). 
 
En relación con el caso sujeto a estudio, se consideran factores de riesgo 
aquellos elementos que generan alguna influencia que pueda derivar en conductas 
problemáticas o conflictos que dificulten una evolución adecuada de el/la sujeto. “Es 
especialmente importante recordar que los factores de riesgo no actúan de modo 
aislado” (Theis, 2010, p. 55). Difícilmente, un único factor motiva, de manera directa, 
un comportamiento disocial. Por el contrario, las conductas de riesgo se suelen llevar a 
cabo como producto de la conjugación de diversos factores16. 
 
“actualmente  se  considera  la  situación  de  «estar  en  riesgo  psicosocial»  como  un  estado 
complejo,  que  es  definido  por  la  intervención  de múltiples  situaciones  (…).  Antiguamente,  se 
pensaba que  ciertos  factores podían  tener una  influencia  causal directa  sobre el desarrollo de 
algunos  problemas,  sin  embargo,  al  avanzar  la  investigación  se  ha  ido  descubriendo  que  los 
factores  coexisten,  interactúan  y  son mediados  por  una  gran  variedad  de  otras  variables  que 
intervienen en la cadena causal del desarrollo de los comportamientos problemáticos” (Hein, Op. 
cit., pp. 2‐3). 
                                                 
16 En la investigación de Añaños, Fernández y Llopis (2013, p. 15) se plantea la misma idea.  
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11.4.- La inmigración no es un fenómeno criminógeno 
 Los estudios  indican que la inmigración no ha de ser considerada como un 
fenómeno que alimente la comisión de quebrantamientos o actividades delictivas. Dice 
Herrero Herrero (Op. cit., p. 166) que “no parece que el fenómeno de la inmigración 
haya de ser considerado, en cuanto tal, como criminógeno”. Este dato resulta curioso, 
ya que, popularmente, parece que existe una percepción contraria al respecto.   
 En principio, no ha sido demostrado que exista “una mayor propensión a la 
desviación por parte de los menores extranjeros respecto a sus coetáneos autóctonos” 
(Ibid., p. 167). Un joven que haya migrado de su país de origen no tiene por qué tener 
mayor disposición a cometer una infracción que un joven originario del lugar. Otra cosa 
es que se haya de atender a las características de la situación en la que se encuentre 
esa persona menor de edad forastera. Diversas, y a menudo difíciles, suelen ser las 
circunstancias que ha de afrontar este conjunto de población para desenvolverse y 
salir adelante en su nuevo entorno. Y es que, como dice Urra (2004, p. 28) “hemos de 
preocuparnos por el menor que está en riesgo social, no sólo por el que es un riesgo 
social”. 
 
 
 
12. Ámbito Pedagógico 
En este apartado se abordan aquellos aspectos pedagógicos que, de acuerdo 
con el trabajo de investigación planteado, se ha considerado necesario revisar desde 
una perspectiva teórica. En concreto, se ha hecho una revisión sobre: 
· Los procesos pedagógicos. En concreto, se abordan los procesos que en virtud 
de la biografía tuvieron cierta significatividad en el caso: socialización, instrucción 
y educación. 
· Las vías de aprendizaje. Se realiza una síntesis de las teorías de la psicología 
evolutiva más significativas, porque en el informe se tratará de ver cuáles de 
ellas se pusieron en juego en la historia sujeta a estudio. 
· El Programa Individualizado de Ejecución de Medida (PIEM). De acuerdo con la 
biografía, parece que no se elaboró un PIEM para la medida de internamiento en 
centro, lo que animó a este investigador a profundizar respecto de la importancia 
de dicho programa, particularmente, en un ámbito de aplicación como el que 
estamos analizando. A partir de ello, se ha aprovechado para abundar sobre 
diversas características que parece necesario que posea dicho programa.  
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· El valor del aprendizaje. Donde se explicita la necesidad de que el aprendizaje 
tenga valor de uso para el/la educando/a. 
· El trabajo en red. En ámbitos tan complejos como él aquí analizado, 
donde confluyen e interactúan agentes tan variados, resulta fundamental 
trabajar de manera coordinada. Independientemente del ámbito al que 
pertenezcan y si su participación se materializa de manera directa o 
indirecta, tejer una malla para que los influjos vayan en la misma línea, 
parece resultar un elemento que puede contribuir a optimizar la 
intervención. 
 
 
12.1.- Procesos pedagógicos 
 A continuación se presenta una breve fundamentación de varios procesos 
pedagógicos que, de acuerdo, con la biografía tuvieron lugar a lo largo del proceso de 
‘reforma’ juvenil vivenciado por nuestro protagonista. Aunque en el ‘Ámbito Jurídico’ de 
este ‘Marco Teórico’ ya se han apuntado las características básicas de dos de ellos 
(Socialización y Educación), en este apartado se aporta información complementaria 
sobre ambos.   
  
12.1.1.- Socialización 
La socialización es el proceso de culturización de la persona en su sentido más 
elemental. A través de él cada persona desarrolla la capacidad simbólica y recrea el 
conjunto de significados que le envuelve (que son contingentes al contexto en el que 
se mueve) a partir de la interacción con los distintos agentes con los que se relaciona. 
Además, es un proceso de humanización, a través de él, el homínido se hace 
humano. ¿Por qué no se le llama, entonces, proceso de culturización o proceso de 
humanización? Primero, porque socialización es el término extendido al respecto. 
Segundo, porque, por encima de todo, somos seres sociales, nos hacemos humanos 
en sociedad. Dice Durkheim (1976, p. 103) que “es posible deducir a qué se reduciría 
el hombre si se le retirase todo lo que recibe de la sociedad: volvería a caer en el nivel 
en que se mueven los animales”. López Herrerías, por su parte, dice que “somos 
convivencia” y que “socialización significa el proceso de concretarse en lo social” 
(2008, p. 189). 
La función de la socialización es la “iniciación en los valores, costumbres, 
prácticas, hábitos e instituciones que conforman de modo característico la cultura 
humana” (Carr, 2005, p. 21). Es un proceso de inserción en la vida social humana, que 
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se suele desarrollar de manera natural y acrítica, a través del cual se materializa la 
incorporación de el/la sujeto a la comunidad. Que entre a formar parte del grupo de 
congéneres es su objeto y otro de sus propósitos. 
 
12.1.2.- Instrucción 
A continuación, vamos a profundizar sobre la definición del concepto 
‘instrucción’, atendiendo a un aspecto que resulta central para su comprensión: su 
carácter disciplinar. Curiosamente, cuando buscamos la palabra ‘disciplina’ en el 
diccionario de la Real Academia de la Lengua17, indica, entre otras cosas: “instrucción 
de una persona”: 
1º.- Por un lado, dice Pérez Gómez (2000, p. 256) que en las sociedades 
desarrolladas, los centros de enseñanza deben desempeñar una función instructiva 
para tratar de “acercar la cultura intelectual o crítica” al alumnado, en concreto, deben 
intentar transmitir el conocimiento contrastado, que se destila de las distintas 
disciplinas o áreas de conocimiento, las artes, etc., para proporcionar una base cultural 
que ayude a la persona a desenvolverse satisfactoriamente en su entorno social.  
Al proporcionar dicha base cultural al conjunto de la población, también, se 
pretende la igualdad de oportunidades. La persona que no esté instruida mínimamente 
se encontrará en una situación deficitaria de partida.  
2º.- Y por otro lado, la función instructiva ha estado ligada a la formación de 
capital humano. Comprende el aprendizaje de aspectos que pudieran favorecer el 
desarrollo de la competencia profesional de la persona. Uno de esos aspectos se 
vincula a la idea de disciplina, en cuanto que cumplimiento. Una persona disciplinada 
es una persona que cumple con aquello que se (le) propone. Tras la Revolución 
Industrial se quería instruir a la ciudadanía para formarlos como trabajadores que 
fuesen capaces de cumplir las órdenes/instrucciones que los capataces o jefes de 
producción les diesen. En nuestros días sigue siendo igual, cuando se instruye a un/a 
sujeto, entre otras cosas, es para que cumpla con las instrucciones que se le 
trasladen. Escondida detrás de la idea de responsabilidad, se encuentra la de 
obediencia. Lo que se pretende es que se acaten y ejecuten lo que las personas 
ubicadas en un plano jerárquicamente superior indican. El mensaje es tácito, pero bien 
claro. Este aprendizaje actitudinal resulta un elemento fundamental de su 
epistemología.   
Viéndolo desde esta perspectiva, se podría decir que el proceso instructivo 
chocaría con el educativo, en cuanto que este último tiene un carácter liberador que 
                                                 
17 Consulta 6/marzo/2014. 
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trata de romper con cualquier tipo de ataduras o sometimiento a partir del desarrollo de 
la conciencia crítica.   
 
12.1.3.- Educación 
Se hace necesario comenzar haciendo una distinción y clarificando que en este 
apartado, cuando hablamos de educación, estamos haciendo alusión a educación en 
cuanto que proceso pedagógico, no como ese enorme paraguas que engloba las 
‘Ciencias de la Educación’18. El proceso educativo es un tipo de proceso pedagógico 
que tiene una naturaleza e idiosincrasia concretas. Como estamos viendo, cada uno 
de los distintos procesos que se pueden poner en marcha cuando se hace pedagogía 
resulta sustancialmente singular, posee unas características precisas y persigue unos 
fines determinados. 
 Hay que decir que no existe una definición unívoca y cerrada del concepto 
‘Educación’ “que goce del consenso general” (Carr, Op. cit., p. 17). A pesar de ello, se 
van a tratar de plantear algunos de los elementos que se consideran fundamentales en 
la concepción de dicha idea.   
Yendo a la etimología de la palabra, no se sabe con precisión cuál es su raíz 
exacta, pero existen dos verbos latinos que se toman como referencia cuando se 
estudia el desarrollo del concepto ‘Educación’: ‘educare’, que significa criar o alimentar 
y ‘educere’ que significa extraer o sacar. Ambas acepciones parece que se han ido 
complementando a lo largo de la evolución del término. De hecho, la proposición que 
aquí se presenta resulta de la combinación de ambas: por un lado, se debe alimentar 
culturalmente a el/la sujeto para que sea él/ella quien analizando las propuestas que 
se planteen en torno a una realidad, sea capaz de extraer sus propias conclusiones y 
construir un modo de pensar propio que contribuya en su evolución y desarrollo. 
En ese sentido, la educación debe ser considerada un medio de desarrollo (Cfr. 
Naranjo, 2007, p. 133). Un desarrollo que, entre otras cosas, haga a el/la sujeto más 
autónomo/a para que sepa desenvolverse de manera satisfactoria en su entorno. Se 
necesita que las personas sean autónomas, no sólo en un sentido material o físico, 
sino, sobre todo, intelectual. Para que eso suceda se requiere la creación de un 
pensamiento basado en criterios construidos personalmente. Que la persona poniendo 
en tela de juicio los planteamientos que se le presentan (pensamiento crítico), sea 
capaz de desarrollar al respecto una idea propia, particularmente, elaborada. Por eso 
se dice que resulta necesario que se produzca conflicto cognitivo. En virtud de ello, la 
                                                 
18 Las Ciencias de la Educación engloban las diferentes áreas de conocimiento que la conforman: Historia 
de la Educación, Teoría de la Educación, Didáctica General, Organización Educativa, Métodos de 
Investigación Educativos, Didáctica específica de cada disciplina, etc. 
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educación debe hacer a el/la hombre/mujer más libre, porque debe procurar un/a 
sujeto más independiente para poder pensar, optar y decidir por sí mismo/a.  
Por su parte, el/la educando/a debe jugar un papel activo en el desarrollo del 
proceso educativo. Cuando menos, en el proceso crítico-creativo que se requiere para 
que se produzca. Por eso, se dice que “no hay sujetos pasivos en los procesos 
educativos” (Colom y Núñez, 2001, p. 17). ¿Cuál es la misión de el/la educador/a 
entonces? El educador o la educadora debe tener claro que su labor consiste en 
generar las condiciones que provoquen el proceso educativo. 
Dicho proceso debe suscitar algún cambio en la persona que lo experimenta, 
cuando menos la reestructuración o consolidación de alguna estructura cognitiva. En 
ese sentido, se puede decir que conlleva la transformación del ser humano. El/la 
sujeto que vive un proceso educativo no puede ser el/la mismo/a cuando éste 
concluye.  
Por otro lado, resulta necesario detenerse un instante en la idea de educación 
como ‘Proceso’ y reivindicarla como elemento fundamental del fenómeno educativo. 
En primer lugar, porque se requiere un proceso intelectual para que se produzca. En 
segundo lugar, en cuanto que producto de una secuencia de acciones que se ponen 
en juego para lograr desarrollar la acción educativa. Es verdad que puede haber hitos 
puntuales, no planificados, incluso casuales, que provoquen el desarrollo de dicho 
fenómeno. Sin embargo, por lo general, para que ocurra, previamente, se deben haber 
puesto un conjunto de piezas que hagan que finalmente todo encaje y se suscite el 
proceso educativo. Y, en tercer lugar, no se trata de construir los aprendizajes de una 
vez y para siempre, muchos aprendizajes se van construyendo gradualmente (Cfr. 
Giné y Pacerisa, 2003, p. 15). 
 
 
12.2.- Vías de aprendizaje 
 A continuación se va a hacer un repaso de las vías de aprendizaje 
fundamentales.   
 
12.2.1.- El condicionamiento y la modificación de conducta 
Esta estrategia de aprendizaje toma como eje y objeto de desarrollo la 
conducta humana. Según postula, el desarrollo de la persona y su comportamiento se 
produce como resultado de los sucesos que se producen a su alrededor. “El individuo 
humano no es más que el producto de las contingencias reforzantes del medio. Todo 
en la vida, objetos, situaciones, acontecimientos, personas, instituciones, tiene un 
valor reforzante, refuerza una u otra conducta” (Pérez Gómez, 2000, p. 202).  
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Se trata de un planteamiento que se basa en el análisis de los fenómenos 
objetivamente observables “y se fundamenta en una asociación entre estímulo y 
respuesta” (Gallardo y Camacho, 2008, p. 52). Entendiendo el aprendizaje como un 
proceso que pone el foco en la relación existente entre los inputs y los outputs, pero no 
presta atención a otros procesos mentales que pudieran tener lugar en el interior de 
el/la sujeto. Su lógica atiende a la mecánica que origina la conducta, basada en el 
nexo que se establece entre los mencionados elementos. Y, en consecuencia, los 
procesos de enseñanza-aprendizaje se centran en su conjugación para conseguir los 
propósitos pedagógicos planteados. 
Los modelos básicos de aprendizaje conductual son: el condicionamiento 
clásico y el condicionamiento operante.  
El condicionamiento clásico (o respondiente) se refiere al aprendizaje por 
establecimiento de regularidades entre reforzadores y una conducta que el/la sujeto 
posee, de manera natural. El autor más representativo de este movimiento es Pavlov. 
“En este tipo de aprendizaje el organismo no aprende respuestas nuevas para 
adaptarse al mundo exterior, sino que la respuesta condicionada se hallaba ya 
presente en su repertorio comportamental, y lo que aprende es a asociarla a un 
estímulo distinto que antes del condicionamiento no la provocaba” (Trianes y Morales, 
2012, p. 173). 
 Por su parte, el condicionamiento operante (o instrumental), que ha tenido 
mucha más relevancia en el ámbito educativo, consiste en crear las condiciones y 
estímulos necesarios para conseguir la conducta que se pretende. La cuestión es 
poner en juego los reforzadores necesarios que permitan la consecución de los 
objetivos. El autor de referencia de esta estrategia es Skinner. 
La teoría de la conducta presenta diversas limitaciones, especialmente, cuando 
el psiquismo de la persona se empieza a complejizar y las inferencias entre estímulos 
y respuestas no resultan tan lineales. De hecho, si fuese como se plantea desde este 
enfoque, significaría que el/la sujeto está a merced de las contingencias, que juega un 
papel pasivo en su vivir, que no tiene capacidad de pensamiento propio y que no 
puede gobernarse por sí mismo. Asimismo, que la educación apenas tendría qué decir 
respecto de todo ello. Sin embargo, el ser humano tiene la capacidad de discernir 
antes de actuar y juega un papel más activo en relación a su existencia.  
El planteamiento aquí expuesto puede tener su aplicación en determinados 
estadios evolutivos, particularmente, en los momentos iniciales del desarrollo y, 
también, para intentar desarrollar conductas concretas en los adultos, pero su valor 
pedagógico es limitado, ya que el pensamiento humano es más complejo de lo que se 
propone: antes de tomar cualquier determinación se atiende, de manera singular, a 
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muchos más elementos de los que aquí se plantean. Antes de materializar cualquier 
tipo de conducta se ponen en marcha genuinos procesos cognitivos y otra serie de 
mecanismos psicológicos. 
 
12.2.2.- La experimentación y la puesta en crisis de las estructuras previas 
Ante la pregunta histórica de qué tiene mayor trascendencia en la construcción 
del ser humano: la genética o el ambiente (hasta entonces, habían predominado las 
posiciones genetistas e innatistas), Piaget fue el primero en elaborar una teoría 
compleja y exhaustiva que atendía a la interacción entre ambas y, por tanto, en prestar 
atención al papel que jugaba el componente biológico y el cultural en la evolución de la 
persona. Si bien, consideraba trascendental la dialéctica entre ambos, otorgaba una 
mayor relevancia al primero (a las estructuras internas), en cuanto que las entendía 
como elementos de mediación de la influencia exterior. Pensaba que para poder llevar 
a cabo determinadas operaciones intelectuales era necesario que, previamente, se 
hubiesen desarrollado las estructuras cognitivas que las posibilitan. Si no era así, no 
se podían llevar a cabo ciertas operaciones. En cierto modo es así en los primeros 
estadios del desarrollo, pero no necesariamente ha de ser así en todo momento.  
Según esta teoría, el desarrollo psicológico de la persona se va formando 
conforme el/la sujeto crece. Para que se produzca dicha evolución debe pasar por 
diversas etapas que le van permitiendo desarrollar una serie de operaciones cada vez 
más complejas. Los distintos estadios se ordenan de manera sucesiva. Y necesitan 
desarrollarse en el orden establecido para que el/la sujeto evolucione adecuadamente 
(Cfr. Gallardo y Camacho, Op. cit., p. 34). Los estadios que plantea nos los describe 
García Madruga (2001, p. 76) de la siguiente manera: 
 
.- Periodo Sensoriomotor  (Nacimiento – 18/24 meses).  
De los reflejos innatos a la inteligencia a través de esquemas de interacción con el medio.  
.- Subperiodo Preoperacional (de 2 a 6 años). 
Aparición de la función semiótica y el lenguaje. Inteligencia representacional. Egocentrismo. 
.- Subperiodo de las Operaciones Concretas (de 6 a 11 años). 
Aparición de las operaciones lógicas y de la reversibilidad en el pensamiento. 
.- Periodo de las Operaciones Formales (a partir de los 12-15 años). 
Inteligencia abstracta. Lo real se subordina a lo posible. Carácter hipotético deductivo y 
proposicional.   
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El conocimiento es construido por cada sujeto a partir de las experiencias que 
tiene en el transcurso de esas etapas. Por eso, se postula que la experimentación es 
la estrategia de aprendizaje más importante de este planteamiento. 
El mecanismo de construcción de conocimiento se sustenta en dos 
movimientos indisociables: la asimilación y la acomodación. En el primero de ellos el/la 
sujeto incorpora la información que procede del exterior, tratando de adaptarla y 
someterla a sus esquemas de pensamiento. Y en el segundo movimiento, si dichos 
esquemas resultan ineficaces, se procede a la modificación de las estructuras 
cognitivas. “Es lógico, por tanto, que en la explicación piagetiana del desarrollo del 
conocimiento un elemento decisivo lo constituya el conflicto cognitivo” (Pérez Gómez, 
2000, pp. 204-205). La construcción de conocimiento no es algo que suceda de forma 
pasiva, por el contrario, el individuo debe jugar “un papel activo en la construcción de 
su aprendizaje” (Fernández-Baena y Escobar, 2012, p. 215). El aprendizaje, por tanto, 
no es una copia de la realidad, sino una construcción genuina de el/la sujeto.   
A continuación se plantean algunas de las críticas que se le presentan a esta 
teoría:   
.- La línea de desarrollo que plantea Piaget (a través de los distintos estadios 
establecidos), no tiene por qué seguirse de la misma manera para todos los casos. El 
proceso de desarrollo resulta más flexible de lo que se plantea. En esencia porque los 
seres humanos somos individuos más plásticos y dinámicos y estamos sometidos a 
los influjos de un mundo cambiante que plantea desafíos a esa lógica de estadios. 
.- No parece que las características internas de los sujetos de un mismo rango 
de edad sean similares en todos los casos. Si bien existen semejanzas biológicas, no 
parece que esté garantizado que la madurez psicológica y el desarrollo cognitivo de 
los sujetos sea similar. Por el contrario, cada individuo desarrolla sus estructuras 
mentales en función de sus atributos y de las experiencias singulares tenidas a lo largo 
de su vida.  
 
12.2.3.- La interacción y la comunicación  
 El constructivismo sociocultural (cuya paternidad se otorga a Vygotsky) también 
entiende que la construcción de conocimientos, valores, sentimientos, actitudes, etc. 
se lleva a cabo a partir de la interacción que se desarrolla entre el/la sujeto y su 
ambiente, pero a diferencia del enfoque anterior, otorga mayor importancia a la 
influencia del polo social y cultural en el desarrollo de la persona.  
El desarrollo de los aprendizajes se produce como resultado de la interacción 
social. Interacción que debe ser entendida como la estrategia de aprendizaje 
fundamental de esta teoría.  
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Se le llama constructivismo porque, entre otras cosas: a) La cultura 
experiencial de cada sujeto es única. Cada persona va elaborando una matriz 
interpretativa genuina a partir de las singulares vivencias que vaya teniendo a lo largo 
de su vida. b) A través de esa matriz interpretativa se decodificará la información que 
le llegue a el/la sujeto, por lo que, cada uno/a construirá una representación simbólica 
de la realidad de manera única. Cada sujeto hace la realidad suya en su interpretación 
de los hechos. La internalización es un proceso de traducción de la realidad, el 
desarrollo de una concepción particular de los influjos con los que se enfrenta (Cfr. 
(Pardo, 2001, p. 152; Gallardo y Camacho, Op. cit., p. 51).    
La interacción que se establece entre el/la sujeto y el medio (ya sea con otros 
congéneres, con algún elemento del ambiente, etc.) se desarrolla de manera dialógica, 
a través de la interpretación y la comunicación. En ese sentido, el lenguaje (en 
cualquier formato) como medio que posibilita la interacción, resulta un elemento 
fundamental en el desarrollo de esta vía de aprendizaje (Cfr. Fernández-Baena y 
Escobar, Op. cit., p. 216). 
Además de su carácter semiótico, si hay otro rasgo que define y diferencia esta 
teoría evolutiva es la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP), que es el espacio de 
aprendizaje que se propone como consecuencia de lo planteado. La ZDP “es la 
distancia entre el nivel de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver 
independientemente un problema y el nivel de desarrollo potencial, determinado a 
través de la resolución de un problema bajo la orientación de una persona que es más 
experta en la tarea” (Gallardo y Camacho, Op. cit., p. 53). Las características 
intrapsicológicas comprenden el nivel real de el/la sujeto y los influjos externos 
(interpsicológico) contribuyen a estimular su desarrollo potencial. Mientras que para 
Piaget el desarrollo es el que posibilita el aprendizaje, para el constructivismo 
sociocultural, el aprendizaje es el que tira del desarrollo. 
 
12.2.4.- La reflexión y el cuestionamiento 
Otra vía de aprendizaje es la movilización consciente, que consiste en, de 
manera individual, poner en crisis cualquier tipo de significado que se haya elaborado 
(idea, convicción, sentimiento, deseo, etc.). Básicamente, se trata de deconstruirlo y 
revisar los argumentos que lo sustentan para derribarlos, modificarlos o reforzarlos. El 
propósito es ir construyendo estructuras cognitivas cada vez más sólidas y versátiles 
que contribuyan al desarrollo de el/la sujeto. Como se puede imaginar, la principal 
estrategia de aprendizaje es la reflexión que, en todo caso, requiere de 
cuestionamiento. Para ponerla en marcha se requiere de tiempo y de espacio para 
poder aislarse, aunque sea mínimamente, y poder adentrarse en uno/a mismo/a. 
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12.2.5.- La  construcción inconsciente de significados 
 Desde edades tempranas los seres humanos construyen significados de 
manera inconsciente. Dichos significados suelen estar vinculados a ideas, emociones, 
necesidades, deseos, etc. que se van elaborando sin que, necesariamente, posean un 
fundamento racional. Suelen tener una influencia importante sobre el/la individuo, pues 
pueden mediatizar su manera de ser y actuar. Cuando se relajan los mecanismos de 
control del sí mismo, suelen aparecen estas recreaciones y pulsiones. Muchos de los 
significados que se construyen mediante esta vía suelen resultar inadecuados en 
sociedad, por lo que el/la individuo debe estar atento para no dejarse llevar por ellos y 
adecuar su conducta a la requerida. Desde un punto de vista pedagógico, es 
necesario tener presente que cada persona vive un proceso de movilización 
inconsciente, que dicha movilización es un proceso de construcción de significados en 
sí misma y que puede condicionar otros aprendizajes.   
 
 
12.3.- Programa Individualizado de Ejecución de Medida (PIEM). 
 Al leer la biografía se ha echado de menos el PIEM de la medida de 
internamiento en centro. En virtud de ello, se abunda sobre distintos aspectos 
relacionados al respecto. 
 
12.3.1.- ¿Por qué hay que programar la intervención?  
El programa es el proyecto que se pretende llevar a cabo por parte de un/a 
profesional (o conjunto de profesionales) con la intención de materializar una  acción, o 
una serie de acciones, sociopedagógica/s sobre el/la educando/a (o conjunto de 
educandos/as). En consecuencia, dicho proyecto requiere de una planificación y 
diseño. A priori, una ejecución de medida que no haya sido planificada, debería tener 
menos posibilidades de conseguir los objetivos previstos que una que sí lo esté. 
 
12.3.2.- Características del PIEM 
 A continuación se presentan algunas de las características fundamentales que 
se considera debe tener el Programa Individualizado de Ejecución de Medida.  
 
12.3.2.A.- Programa único, complejo y, sobre todo, personalizado.  
Aunque con el título del epígrafe se quieren destacar tres características que 
ha de poseer el programa: único, complejo y personalizado, la última comprende las 
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dos anteriores. Sin embargo, se ha querido desglosar de esa manera para poner de 
manifiesto su importancia en la personalización de los programas de intervención. 
.- Por un lado, será ‘único’ porque cada caso es único, ya que está inmerso en 
una situación singular y posee unas características que lo hacen diferente de cualquier 
otro. En ese sentido, se debe personalizar el programa, es decir, diseñarlo y 
materializarlo a partir de las características particulares de cada caso (Cfr. Trilla, Gros, 
López y Martín, 2011, pp. 203-205).  
Además, yéndonos a la raíz de la palabra, debe ser único porque debe ser 
diseñado y materializado como una unidad, no como una suma de partes. No se debe 
realizar la intervención a partir de la acumulación de acciones, mucho menos si éstas 
se llevan a cabo de manera descoordinada. Las iniciativas aisladas no ayudan a 
abordar la problemática en toda su complejidad.   
.- Por otro lado, ‘complejo’, en cuanto que ha de atender los diversos elementos 
que conforman cada caso. Cada persona posee distintas dimensiones y, a su vez, 
estas dimensiones se conforman de diferentes aspectos, todos ellos interrelacionados 
de una u otra manera.  
La intervención debe atender las cuestiones pedagógicas, pero también a otra 
serie de aspectos vinculados con el/la sujeto que necesitarán ser atendidos 
consecuentemente. En muchos casos, la desatención de alguno de esos aspectos 
puede bloquear la intervención que se esté llevando a cabo, incluso puede echarla 
abajo. Abordar todos los problemas que se encuentran en cada caso no garantiza la 
consecución de los objetivos propuestos, pero no preocuparse por ellos dificulta su 
desarrollo. A realidad compleja, programa complejo (Cfr. Sánchez-Raya y Alonso 
García, 2013, p. 83). En ese sentido, para un adecuado desarrollo del programa de 
actuación, se hace necesario que el diseño y su materialización se lleven a cabo de 
manera personalizada. Se necesitan planteamientos complejos que atiendan a la 
persona de manera integral, es decir, dando cobertura a “todos los elementos que de 
una forma o de otra intervienen en el pleno desarrollo de la misma” (Vega Fuente, 
1994, p. 117). 
.- Y, por último, el programa debe tener un carácter personalizado, en cuanto 
que debe involucrar a el/la educando/a en su desarrollo, para que sea él/ella mismo/a 
quien pueda construir a partir de la experiencia sociopedagógica. Se hace necesario, 
por tanto, que haga suya la intervención, que haga de ella algo personal. Si el/la 
individuo/a participa de manera activa, el programa tendrá un mayor calado. Por eso la 
acción sociopedagógica no ha de plantearse sobre el/la sujeto, sino con el/la sujeto. 
Conseguir que esa implicación se suscite es el reto de los/as profesionales que 
materializan el programa.  
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12.3.2.B.- Programa SocioPedagógico    
 El Programa Individualizado de Ejecución de Medida (PIEM) debe ser un 
programa pedagógico, pero también social. Lo pedagógico y lo social no se puede 
separar. Se debe procurar el desarrollo de el/la sujeto teniendo en cuenta las 
circunstancias en las que se encuentra, sus características singulares y las de su 
entorno. No se debe desarrollar un programa de intervención sin tener en cuenta la 
situación en la que éste/a se encuentre inmerso.    
Hay que tener presente que el ser humano es un ser social. A veces, se trabaja 
en el ámbito sociopedagógico deshumanizando el proceso. La educación no se puede 
desarrollar en abstracto. El/la sujeto es precisamente tal, porque forma parte de una 
sociedad y un entorno (Bronfenbrenner, 2002; Beltrán Llavador, 2005).  
Atender a una persona menor de edad que se encuentra en una problemática 
social, exige una atención especial a los múltiples elementos que conforman su 
realidad. Se ha de hacer especial hincapié en la necesidad de atender la dimensión 
social de manera particular, porque intervenir sobre ella suele resultar determinante 
para que el/la sujeto evolucione de manera satisfactoria. Por eso, el ‘Programa 
Sociopedagógico’ es el marco desde el que se han de interpretar y desarrollar este 
tipo de intervenciones.  
Tratar de llevar a cabo un proceso, únicamente, pedagógico sin atender ciertos 
requerimientos o problemáticas, difícilmente, permitirá alcanzar los propósitos 
previstos. En ese sentido, la intervención no debe centrar su atención, únicamente, en 
la transformación del sujeto, además debería contribuir en el establecimiento de una 
nueva configuración de sus circunstancias sociales.  
 
12.3.2.C.- El programa socioeducativo debe problematizar la vida de el/la educando/a 
El programa socioeducativo debe problematizar la vida de el/la educando/a. 
Debe crear escenarios donde éste/a pueda poner en cuestión aquellos aspectos de su 
vida que, de algún modo, entran en conflicto con la sociedad. En ese sentido, el 
conflicto debe ser entendido como una oportunidad para crecer.  
 Muchos de los programas que se ponen en marcha desde un plano 
institucional suelen tener escasas conexiones con la vida de los/as educandos/as, ya 
que se suelen encontrar muy alejados de sus experiencias, su cultura, sus intereses, 
etc. Morín (2001) dice que raramente se plantea de manera compleja una formación 
de la vida, desde la vida y para la vida. Hacer del aprendizaje una experiencia de 
sentido personal, es pues una necesidad para prepararse para vivir.  
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Teniendo eso en cuenta, el programa socioeducativo debe ser una historia que 
se va escribiendo y que toma como punto de partida la relación entre el/la educando/a 
y el mundo. Y en la que el/la educador/a va tratando de crear puentes entre ellos.   
 
12.3.2.D.- Programa Ecológico 
El programa, y la intervención que le da cuerpo, deben comprenderse como un 
espacio ecológico donde los distintos elementos que la componen y los elementos de 
las distintas acciones que en él se pongan en marcha estén interrelacionadas, vayan 
en la misma línea y persigan los mismos fines.  
Tomamos como referencia el modelo que plantea Doyle para comprender las 
partes que componen un programa pedagógico. Elegimos su modelo, porque atiende 
1) las relaciones que se establecen entre los elementos que conforman el programa y 
de éste con su entorno. Y 2) porque establece dos estructuras como fundamentos del 
mismo que parecen satisfacer a la idea de programa sociopedagógico que se viene 
planteando. Cada estructura es un conjunto de partes organizadas con sentido que, 
conjuntamente, dan cuerpo a lo que se materializará en la intervención19.  
Las dos estructuras que para Doyle conforman el programa de intervención 
son: la Estructura de Tareas Académicas20 y la Estructura Social de Participación. 
Según entiende el autor, ambas conforman el esqueleto de ese espacio ecológico que 
comprenderá el proceso de aprendizaje.   
 
Dice Pérez Gómez (2000, p. 273) que “entre ambos subsistemas se establecen fuertes 
relaciones de dependencia y potenciación. De modo que para entender e interpretar el 
flujo complejo de intercambios y significados en [el proceso pedagógico] y así detectar 
los efectos en el aprendizaje a corto, medio y largo plazo es imprescindible el análisis 
holístico de esta realidad compleja y sistémica”. 
 
La Estructura de Tareas Académicas, comprende los elementos fundamentales 
que suelen conformar el núcleo del proceso de aprendizaje: objetivos, finalidades, 
contenidos, metodología, recursos y evaluación. Cada programa, y cada actividad que 
conforme el programa, poseerá una estructura de tareas singular que pondrá en liza 
aquellos elementos que considere oportunos. Por su parte, cada actividad que se 
ponga en marcha debe pretender la coherencia con el conjunto de la intervención.    
                                                 
19 Si bien es cierto que Doyle, presenta su modelo de manera específica para el contexto escolar, parece 
que dicho modelo permite el desarrollo de, prácticamente, cualquier programa pedagógico.  
20 Aunque la terminología no se adecua a las características del ámbito social, lo importante es la idea que 
comprende y los elementos que la constituyen. El término se puede reformular, de hecho, este 
investigador, plantea el siguiente nombre como alternativa, que resulta más versátil y adecuada a 
cualquier ámbito de intervención: “Estructura de la Acción Pedagógica”.  
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La Estructura Social de Participación “es un importante factor mediador de los 
mensajes y los significados que se intercambian [en el espacio de aprendizaje]. Define 
el sentido de los intercambios personales y las reglas de juego” (Ibid., p. 272). Dicha 
estructura se operativiza, principalmente, en torno a cuatro ámbitos21. En esta revisión, 
nos vamos a detener sobre uno de ellos, ya que, de acuerdo con la biografía, parece 
que constituyó una pieza fundamental de la evolución experimentada en el caso sujeto 
a estudio. En concreto, vamos a tratar de ahondar sobre el ámbito que atiende las 
relaciones y el clima psicosocial que se establece en torno al proceso pedagógico.  
Resulta importante establecer con-tacto humano entre las partes que 
conforman el programa de intervención. Los/as profesionales que trabajan con 
personas menores de edad, desde una perspectiva pedagógica, deben tener en 
cuenta la importancia de crear una relación educador/a-educando/a satisfactoria para 
el proceso sociopedagógico, de lo contrario, si no se establece una relación adecuada 
con el/la aprendiz difícilmente se lograrán los objetivos que se persigan. Dice Garrido 
Genovés que “por encima de teorías y teóricos, es fundamental cuidar la relación (…) 
joven-educador, como eje fundamental del proceso de cambio” (2005, p. 196)22. Un 
elemento fundamental en el establecimiento de esa relación es lo que se ha venido a 
denominar: sintonía, que no es más que el proceso de adecuación entre educador/a y 
educando/a para poder establecer dicha relación.  
Otro elemento importante que adquiere una especial importancia en el 
escenario de aprendizaje es el clima. Las condiciones ambientales en las que se 
pueda llevar a cabo el conjunto de interacciones pedagógicas juega un papel 
fundamental en el desarrollo del programa. Las relaciones que se establecen en el 
escenario donde se vaya a llevar a cabo el programa tienen un papel fundamental en 
la creación de ese clima. Se podría decir que relaciones y clima se retroalimentan la 
una a la otra. Dicen Giné y Parcerisa que “lo que se aprende proviene más del 
contexto, del clima emotivo y del escenario ambiental, que de los programas” (Op. cit., 
p. 16). En la biografía hemos podido apreciar cómo el clima del escenario de 
aprendizaje se modificaba en función de los actores y las actrices que en él 
concurrían. En virtud de las relaciones educador/a-educando, así se configuraba un 
clima u otro.   
                                                 
21 “.- Las formas de gobierno y estrategias de poder que rigen los intercambios en el aula. 
.- El clima psicosocial que se establece y que define las relaciones horizontales y verticales. 
.- Los patrones culturales que determinan los hábitos, generalmente inconscientes, de conducta.  
.- La definición de roles y estereotipos individuales y grupales en torno a los cuales se establecen las 
expectativas y los comportamientos propios y ajenos” (Pérez Gómez, 2000, p. 272). 
22  Vygotski dijo que “«más allá de todos los procesos mentales, permanecen las relaciones entre las 
personas»” (en Fernández-Baena y Escobar, Op. cit., p. 216).  
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La creación de un ambiente de aprendizaje favorable es uno de los grandes 
desafíos de los/as educadores/as. Y dicha creación dependerá de numerosos factores: 
establecer un sistema de relaciones adecuado y optimizar el clima en el que éste se 
desarrolle serán dos elementos fundamentales para ello. Dichos elementos, dependen 
en gran medida de la disposición y la actitud de el/la educador/a ante el programa 
sociopedagógico.  
 
 
12.4.- El valor del aprendizaje.  
Hace tiempo que se viene reivindicando, desde el ámbito pedagógico, que, de 
manera genérica, el aprendizaje tenga valor de uso y no, únicamente, valor de cambio 
(Cfr. Pérez Gómez, 2010, p. 43). De poco vale que se aprenda algo, sólo, por la 
consecuencia que pudiera generar. Lo importante es que lo que el/la educando/a 
aprenda contribuya, de manera satisfactoria, en su desarrollo, pero también en su 
constitución como persona, no que elabore ideas, conductas, habilidades, etc. por la 
contraprestación que dicho aprendizaje pudiera acarrear. Por ejemplo, se puede 
conseguir que los chicos y las chicas se comporten como se pretende en un 
determinado escenario, pero si lo hacen, únicamente, para no ser sancionados, no 
deberá ser considerado educativo. No se deben promover aprendizajes que valgan, 
únicamente, como instrumento de cambio (aprendizaje moneda). Por el contrario, 
también se deben pretender aprendizajes que el/la sujeto incorpore a su manera de 
ser, pensar, sentir y actuar. Y, por tanto, que tengan un verdadero carácter educativo.   
 
 
12.5.- Trabajo en red 
“red:  
enredarnos, encontrarnos,  
estar juntos desde las distancias,  
ser uno” (Mendoza, 
en Martínez Pineda, 2008, p. 177). 
 
 
Cada ser humano está enredado en un conjunto de sistemas (educativo, de 
justicia, salud, etc.). Dichos sistemas presentan características particulares y se 
articulan a través de distintos órganos que se encargan de materializar las distintas 
acciones que se les encomienda.  
Las realidades humanas hay que abordarlas, de manera holística, atendiendo a 
la trama de conexiones que la conforman. Hay que trascender la perspectiva sistémica 
y darle un giro de tuerca para que las intervenciones no se queden encorsetadas 
dentro de los sistemas en los que se circunscriben. Para superar esa mirada, se ha de 
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intentar comprender la realidad de manera global y atender a las relaciones que se 
dan entre todos los elementos que la conforman. De ese modo, la red pretende 
convertirse en una trama con vida propia que dé cuerpo a un proceso sinérgico en el 
que se optimicen recursos y se aprovechen las potencialidades de los distintos 
sistemas, a través de los diversos agentes, con el propósito de llevar a cabo la 
intervención sociopedagógica de la mejor manera posible. 
 
12.5.1.- El proceso de ‘reforma’ juvenil se debe plantear en red 
El proceso de ‘reforma’ juvenil se debe plantear y llevar a cabo desde el trabajo 
en red23. La tarea sociopedagógica no debe ser materializada, únicamente, a través de 
la entidad a la que se le asigna el caso. De hecho, en lo posible, ésta no debe 
pretender que la misión sea desempeñada, exclusivamente, por ella. Por el contrario, 
debe procurar la conjugación armónica y coherente de una sinfonía de acciones, 
articuladas a través de agentes diversos (de distintos ámbitos) que, de algún modo, 
estén vinculadas con la vida de el/la educando/a. “Los programas más eficaces 
buscan conectar al sujeto con las redes de apoyo prosocial (familia, escuela, amigos, 
empleadores…)” (López La Torre y Garrido Genovés, 2005, p. 15).  
Al operativizarse de manera conjunta (es decir, a partir de la contribución de 
diversos agentes), la trama adquiere una potencialidad mayor que si sus distintos 
actores desempeñaran su labor por separado. Como dicen Martínez y Unda, la 
construcción conjunta constituye un “diagrama de fuerzas” (en Martínez Pineda, Op. 
cit.) que busca incrementar la capacidad de acción y la eficacia de la intervención. La 
intervención se supone más potente si se articula de esa manera porque: a) puede 
tener un mayor alcance (aunando esfuerzos se pueden perseguir objetivos más 
ambiciosos) y b) posee un carácter más poliédrico, puesto que cada agente puede 
trabajar sobre distintas aristas.  
Se hace necesario reforzar la idea de trabajo global e integral, intentando hacer 
conscientes a los distintos agentes involucrados, que cada uno de ellos juega un papel 
muy importante en su desarrollo y que remar en la misma dirección redundará 
positivamente en la evolución del caso.   
La coordinación, por tanto, resulta un requisito indispensable de la intervención 
en red. “La coordinación no puede ser simplemente una mejora deseable sujeta a la 
iniciativa individual (…), sino un objetivo estratégico” (Paricio, 2010, p. 22) necesario a 
la hora de articular cualquier actuación sociopedagógica. Dicha coordinación no 
                                                 
23 La red comprende “un sistema de relaciones que vinculan entidades sociales diferenciadas (individuos, 
grupos, organizaciones, o cualquier otro tipo de entidad social susceptible de ser considerada un 
elemento)” (Garrido, 2003, p. 71). 
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consiste en el alineamiento de acciones, sino en la articulación con sentido de las 
diversas contribuciones en el proyecto colectivo. 
La red se convierte así en un escenario para la creación conjunta, creación o 
creaciones que no estén encorsetadas bajo las directrices de ningún sistema o fuerza 
de poder.  
En consecuencia, cada red sociopedagógica será genuina, pues se creará ad 
hoc en virtud de las particularidades de cada caso.  
122 
 
 
 
 
 
Bloque 
IV. INFORME 
 
 
 
 
Índice 
 
IV. INFORME          123 
 
 
13.- Transferibilidad de los resultados      127 
 
 
14.- El informe. Interpretación y Análisis de la Información    128  
14.1.- Inmigración y delincuencia.       129 
14.1.1.- Inmigración.        129 
14.1.2.- Delincuencia.        131 
14.1.2.A.-. Circunstancias que le animaron a cometer las  
actividades delictivas.        132 
14.1.2.B.- Una historia de delincuencia juvenil, pero, sobre todo,  
una historia de inmigración irregular.     134 
14.1.2.C.- Factores de protección.     135 
14.1.2.C.1.- La entrada en juego del sistema de justicia  
juvenil fue un punto de inflexión clave.    138 
14.1.2.C.2.- Shila cometió delitos, pero no tenía “perfil  
delictivo”.       140 
 
14.2.- El proceso de ‘reforma’ juvenil.      142 
14.2.1.- ¿Qué es el Proceso de ‘Reforma’ Juvenil?    142 
14.2.2.- Entidad responsable.       142 
14.2.3.- Objetivo y finalidad fundamental del proceso de ‘reforma’.  143 
14.2.4.- Contenido.        144 
14.2.5.- Métodos.         144 
14.2.6.- Medidas que conformaron el proceso de ‘reforma’ de Shila.  145 
14.2.7.- Evaluación.         145 
14.3.- La medida de internamiento en centro.     145 
14.3.1.- Centro de internamiento de menores infractores. El CMI Fray  
Leopoldo.         146 
14.3.1.A..- Confianza. Característica primordial para llevar a cabo  
su labor.        149 
14.3.2.- El CMI era considerado como un colegio interno.   151 
14.3.3.- Organización del centro de internamiento.    151 
14.3.4.-. ¿Se elaboró un Programa Individualizado de Ejecución de Medida  
(PIEM) para Shila en el centro de internamiento?    154 
14.3.4.A.- Si no se había elaborado un programa de intervención,  
¿cómo se llevaba a cabo la medida de internamiento?   155 
14.3.5.- La sección.        156 
14.3.5.A.- ¿Por qué el día se organizaba de esa manera?,  
¿cuáles eran las características esenciales de ese planteamiento  
pedagógico?        157 
14.3.5.B.- Otro tipo de actividades rompían con la rutina.  160 
14.3.5.B.1.- Celebración de festividades propias de  
la cultura del contexto.      160  
   14.3.5.B.2.- Excursiones.     160 
14.3.5.C.- Días no lectivos, periodos de vacaciones y festividades. 161 
   14.3.5.C.1.- Fines de semana.     162 
14.3.5.C.2.- Periodos vacacionales en la escuela y días  
festivos.       164 
  14.3.5.D.- Salidas. Contribuciones generales.    164 
14.3.5.D.1.- Las salidas formaban parte de una  
estrategia de condicionamiento que pretendía contribuir  
al desarrollo del proceso de socialización.   164 
14.3.5.D.2.- Las salidas daban la posibilidad de conocer  
mejor a los “menores”.      165 
14.3.5.D.3.- Mediante la realización de actividades  
externas algunos mensajes llegaban mejor a los muchachos. 166 
14.3.5.D.4.- Y se podían trabajar aspectos que en el  
CMI no se abordaban habitualmente.    166 
14.3.5.E.- Las salidas también se utilizaban para trabajar aspectos  
concretos.        166 
   14.3.5.E.1.- Se pretendía abrir sus horizontes.   167 
   14.3.5.E.2.- Aquellas salidas tenía potencial educativo.  167 
14.3.5.E.3.- Las salidas eran ejercicios de responsabilidad. 168 
14.3.5.E.4.- Trataban de crear vínculos con los “menores”. 169 
14.3.6.- Los talleres del CMI.       170 
  14.3.6.A.- Aspectos característicos de los talleres.   170 
   14.3.6.A.1.- Los talleres permitían tomar un respiro.  170 
   14.3.6.A.2.- El taller era una excusa.    171 
14.3.6.A.3.- Relación y Clima. Características  
fundamentales para que el taller se convirtiera en  
un espacio pedagógico personalizado.    171 
14.3.6.A.4.- La interacción dialógica era el eje de  
la filosofía pedagógica de los talleres.    172 
14.3.6.A.5.- Se  trabajaba a partir de las necesidades  
que se habían detectado.      172 
    14.3.6.A.5.1.- Corregir algunas actitudes.  173 
14.3.6.A.5.2.- Reforzar y poner a prueba algunos  
aspectos que ya poseía.    173  
14.3.7.- Formación Reglada.       174  
  14.3.7.A.- La escuela del “colegio”.     174 
14.3.7.B.- Aunque las tareas académicas no eran su fuerte,  
tuvo una firme determinación por superarlas.    175 
  14.3.7.C.- Ampliar el abanico de posibilidades.    176 
14.3.7.D.- Evaluación comprensiva.       177  
14.3.8.- Aspectos que se trabajaron puntualmente.    177 
  14.3.8.A.- El mundo de la droga.     178 
   14.3.8.A.1.- Para vivir no hace falta tener tanto.   178 
  14.3.8.B.- Impaciencia.       178 
14.3.9.- El modelo pedagógico del CMI apenas tuvo trascendencia en  
el desarrollo de Shila.        179 
14.3.10.- ¿Intervención coordinada?      180 
14.3.10.A.- El tutor dio cobertura a algunas de esas lagunas y,  
en buena medida, dotó de sentido pedagógico la intervención.  181 
14.3.11.- La trabajadora social del centro de internamiento: Otra pieza clave 
de la intervención.        182  
14.4.- La medida de libertad vigilada.       182 
14.4.1.- La familia de acogida.       182 
14.4.1.A.- La modificación de medida. El paso a libertad vigilada. 183 
  14.4.1.B.- La convivencia con la familia de acogida.   184 
14.4.2.- La libertad vigilada.       185 
  14.4.2.A.- Aspectos jurídicos.      185 
  14.4.2.B.- La intervención.      186 
   14.4.2.B.1.- El PIEM de la libertad vigilada.   186 
   14.4.2.B.2.- Objetivos.      187 
14.4.2.B.3.- La labor de la educadora de libertad vigilada. 188 
   14.4.2.B.4.- El encuentro entre educador/a y educando.  189 
14.4.3.- Trabajo.        191 
14.4.3.A.- Su primer trabajo fue blanqueando en un centro de  
internamiento.        191 
14.4.3.B.- La obtención de aquel empleo reforzaba el trabajo  
desarrollado y animaba a seguir en la misma línea.   192 
14.4.3.C.- La trabajadora social del CMI le consiguió un trabajo  
en protección de menores.      192 
14.4.3.D.- Sendas ofertas de trabajo llegaron a través de  
profesionales del CMI.       193 
14.4.4.- Taller en Libertad Vigilada.      194 
14.4.5.- Finalización de la medida de libertad vigilada y del proceso de  
‘reforma’ juvenil.        195 
14.5.- Aspectos generales.        195 
14.5.1.- El proceso de ‘reforma’ juvenil debería ser un todo, no una suma  
de medidas o acciones individuales.      195 
14.5.2.- Círculo social de protección.       197 
14.5.3.- Intervención SocioPedagógica.      197 
     
 
 
15. Devolución del informe.        199 
15.1.- Procedimiento de devolución.        199 
 
VI. INFORME 
Una vez categorizada toda la información había que interpretarla y analizarla. 
Llegados a aquel estadio se estaba en disposición de escudriñar la realidad sujeta a 
estudio, a partir de los datos recabados, lo que suponía una de las partes más 
complicadas del proceso de investigación. El propósito era comprender aquella 
realidad, de manera rigurosa y exhaustiva. El producto del trabajo correspondiente a 
aquella fase era el informe con los resultados. 
 
 
 
13.- Transferibilidad de los resultados 
¿Hasta qué punto se pueden establecer conclusiones generalizables a partir de 
una historia de vida? Si tomamos como marco de interpretación el positivismo, que se 
apoya en una lógica estadística para realizar sus análisis e interpretaciones, la 
respuesta es que no se puede. Desde una perspectiva cuantitativa, una historia de 
vida única no puede ser representativa de un conjunto o globalidad, porque desde 
dicho paradigma se requieren muestras de población numerosas para poder 
establecer hallazgos (matemáticamente) y extrapolarlos, proporcionalmente, al 
conjunto de la población.  
No obstante, la vida individual de una persona particular, un caso único, puede 
tener un interés científico en la medida que refleje y contribuya a comprender de 
manera exhaustiva una situación socio-histórica, estructura social o condiciones de 
vida determinadas.  
 
“El interés de la investigación narrativa no es, por principio, la generalización formal, sino 
poner de manifiesto los significados singulares de determinados casos, que –no 
obstante- pueden aportarnos comprensión de otros similares, y –en esa medida- tener 
poder de ser generalizables en algún grado (…). [Como afirmó Catani, quizá] la cuestión 
no es la representatividad, sino la pertinencia” (Bolívar et al., Op. cit., p. 131).  
  
En los estudios de tipo cualitativo no se habla de generalización, sino de la 
capacidad de transferencia a otras situaciones. “El tema de la representatividad es 
preciso inscribirlo dentro de otra lógica” (Id.). Una historia de vida proporciona, a través 
del estudio de recorridos vitales de personas, un grado de comprensión plausible de 
una realidad que se quiere conocer (de un colectivo social, profesional, etc.), de modo 
que en una situación similar una persona de rasgos semejantes podría vivir 
experiencias parecidas. También cabe que dándose todas las coincidencias 
circunstanciales no existan similitudes entre un caso y otro.  
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La investigación biográfica se ubica, por tanto, en un marco conceptual cuya 
naturaleza hace más “factible hablar de una posible transferencia de resultados a otras 
situaciones” (Cortés y Medrano, Op. cit., p. 72). Las conclusiones planteadas en las 
investigaciones de este tipo, albergan la posibilidad de ser extrapoladas a cualquier 
otra situación que presente similitudes con la realidad estudiada.  
La transferibilidad de los hallazgos alcanzados es un criterio de validez externa. 
Dicha validez externa es un indicador de la credibilidad de los resultados obtenidos. 
Significará que los planteamientos que se hagan en el trabajo de investigación han 
sido aceptados (parcial o completamente) por la comunidad científica y se están 
extendiendo en otros lugares. Cuanto mayor y disperso sea el uso de esas 
proposiciones mayor consistencia y solidez poseerán los hallazgos desarrollados en 
dicho trabajo. 
 
 
14.- El informe. Interpretación y análisis de la información.   
Una vez categorizada toda la información había que interpretarla y analizarla. 
Llegados a aquel estadio se estaba en disposición de escudriñar la realidad sujeta a 
estudio a partir de los datos recabados, lo que suponía una de las partes más 
complicadas del proceso de investigación.  
El producto del trabajo correspondiente a aquella fase era el informe. El informe 
de investigación tiene como finalidad reflexionar sobre la realidad sujeta a estudio, 
desvelar las influencias de los distintos elementos, interpretarlas y ponerlas en tela de 
juicio, generar ideas y desarrollar conclusiones. Todo ello de manera racional y 
argumentada. Los resultados que se presentan en el informe deben ir sustentados por 
fragmentos de evidencias extraídos de los registros obtenidos.  
El proceso de análisis es un continuo ir y venir a los datos. El/la investigador/a 
debe andar ese camino, cuantas veces sea necesario, en el desarrollo de la crítica 
interpretativa. En esta investigación, durante la redacción del informe se desarrollaron 
nuevas inferencias y se vislumbraron nuevos aspectos y relaciones entre los datos, lo 
que permitió una comprensión más profunda de la realidad sujeta a estudio.  
La finalidad del trabajo de investigación es, en última instancia, contribuir al 
incremento del conocimiento sobre un tema. En ese sentido, se entiende que el 
desarrollo de conocimiento científico, especialmente dentro de las ciencias sociales, es 
un proceso longitudinal que se va construyendo a partir de las contribuciones que 
distintos estudios e investigaciones van realizando a lo largo de la historia.  
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El informe que a continuación se presenta se divide en dos partes, la primera: 
‘Inmigración y Delincuencia’ y la segunda, ‘El proceso de “reforma” juvenil’. Ambas 
abordan numerosos elementos que tuvieron lugar a lo largo de la historia de Shila y, 
por tanto, se los trata de someter a análisis comprendiéndolos en el marco de su 
biografía y teniendo en cuenta el foco de investigación.  
En la primera parte del informe, se han tratado de analizar las circunstancias 
que animaron al joven Delargo a llevar a cabo aquella acción migratoria y las  
subsiguientes actividades ilícitas. Y en la segunda, por un lado, se han analizado todas 
las experiencias sociopedagógicas que nuestro protagonista experimentó a lo largo del 
proceso de ‘reforma’, teniendo en cuenta la significación que tuvieron para la medida 
en la que se llevaba a cabo cada una de ellas (la medida de internamiento en centro o 
de libertad vigilada). También se ha prestado atención a una serie de aspectos 
generales que afectaban al conjunto de la intervención. Y, de manera paralela, se han 
tratado vislumbrar y escudriñar las claves que concurrieron para que la historia de 
Shila evolucionase como lo hizo. Al final del apartado se hace una recopilación de 
dichas claves y se presentan de manera resumida. 
 
  
14.1.- Inmigración y Delincuencia 
 
14.1.1.- Inmigración 
Son muchos los factores que indican que el caso de Shila no es sólo una 
historia de delincuencia juvenil, sino que, sobre todo, se trata de una historia de 
inmigración. A continuación, se tratan de desvelar y escudriñar los motivos que le 
animaron a migrar de país.   
 
Shila se crio en el seno de una familia numerosa (10 hermanos) que poseía 
escasos recursos económicos. Procede de un entorno complejo donde había diversas 
y numerosas carencias que hacían que las condiciones de vida fuesen duras.  
 
“No tienen agua corriente, luz si tienen. Sus padres, vamos yo no sé el resto de la gente, me 
imagino que irán al pozo a llenar agua, pero sus padres pagaban a una persona que se dedicaba a 
llevar agua a las casas, y las gentes pues... La madre con la edad que tenía, y lavar lavaba a 
mano, con poca agua, porque cuando tú te pones a lavar y encima no tienes agua corriente pues 
tienes que estar pendiente de no gastar más de lo necesario. Y sin muchos medios. Sin embargo 
tenían una casa preciosa, preciosa (…). Pero aquella aldea pues está muy mal de infraestructuras, 
muy mal” (Laura, Biografía, p. CLXXIII). 
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Las posibilidades labores y económicas de su contexto eran muy limitadas y 
giraban en torno a trabajos no cualificados con unas perspectivas de futuro poco 
halagüeñas. El poder adquisitivo de su entorno era muy bajo (los salarios eran muy 
pobres en proporción a los precios). Los trabajos primarios no parecían satisfacer las 
necesidades básicas de los sujetos, en consecuencia, se habían de buscar actividades 
secundarias para obtener unos ingresos extraordinarios.  
 
“el salario normal en Marruecos son doscientos euros, eso es lo que tiene una familia normal 
para vivir. La regla es que el trabajador tiene que ganar 6´86 euros el día. Esa es la ley. Yo 
trabajé de contable ahí, la mayoría de la gente que teníamos en la empresa declarados, está 
declarado a ese precio […]. Por eso yo vivía en la casa de mis padres, no pagaba ni el alquiler…  
y los 200 euros nunca me llegaban a final de mes para mí solo, porque un paquete de tabaco en 
Marruecos vale 3’20 euros, aquí vale 3’10 euros. Y por ejemplo, para desayunar 2 euros por la 
mañana, un café vale 80, 70 [céntimos], 1 euro, a un salón de café así normal, un euro, igual que 
aquí. La mano de obra en un restaurante es la más barata porque el camarero gana 150-180 
euros al mes. Allí un camarero nada, aquí un camarero tiene un buen coche, un camarero en 
Marruecos no tiene ni para comer” (Tarik, Biografía, pp. CLXXVII).  
 
Se entendía que, fundamentalmente, el hijo (varón) era potencial mano de obra 
que, en cuanto estaba en condiciones, se incorporaba al mercado laboral para 
colaborar con la economía familiar. El índice de natalidad solía ser elevado (al 
contrario que en los países “desarrollados”). No se pensaba en las repercusiones que 
esa decisión solía tener en la vida del sujeto ni en la sociedad que se construía en 
consecuencia.  
Las condiciones laborales de la mayoría de la población parecían ser muy 
precarias: ausencia de contrato, jornadas de trabajo muy prolongadas (superando las 
ocho horas), salarios muy bajos, escasas posibilidades de promocionar laboral y 
socialmente. En consecuencia, parece que el sistema laboral de Marruecos poseía 
numerosas y diversas deficiencias que repercutían en el avance y progreso general de 
la población.  
 
“El 80% de la gente que está trabajando trabaja sin nada, no hay ni contrato ni nada. Yo tengo un 
amigo que trabaja de camionero con su jefe que tiene más de 10 camiones, lleva 17 años y gana 
220 euros al mes. 17 años y este año se fue y ni un céntimo, no tenía ni seguridad social ni nada” 
(Tarik, Biografía, p. CLXXVIII).   
 
Otro efecto de ello era el abandono escolar. Parece que un número muy 
elevado de jóvenes, dejaba la formación reglada para dedicarse a ese tipo de trabajos. 
A la educación no se le daba mucha importancia, no se la consideraba como un bien 
fundamental de desarrollo. Ejemplo de ello: cuando nuestro protagonista tenía trece 
años abandonó la escuela y comenzó a trabajar en una cafetería de la ciudad. 
Realizaba tareas básicas de distinto tipo: fregaba vasos, ayudaba al ‘barman’, echaba 
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una mano en la cocina. Trabajaba una media de doce horas diarias y cobraba un euro 
al día.  
 
“Un euro son 10 dirham, yo cobraba un euro al día. Iba a las ocho de la mañana y terminaba a 
las ocho o las nueve de la noche” (Shila, Biografía, p. XII). 
 
Él era un chico activo y con inquietudes a quien le frustraba vivir en un entorno 
que le ofrecía pocas salidas y unas posibilidades muy limitadas. La sensación de 
pobreza, inmovilismo y determinismo social le llevaron a cuestionar la realidad que le 
había tocado vivir. Una situación de pobreza nunca es bien entendida en un mundo 
que se rige por el capital. En un momento determinado, empezó a poner en tela de 
juicio la situación en la que se encontraba y a cuestionar la obligación de tener que 
vivir de acuerdo a aquellos parámetros. En consecuencia, empezó a buscar 
estrategias para transformar su situación y mejorar su calidad de vida. La vida que él 
quería no parecía ser posible en su país, por lo que se planteó migrar a un país 
occidental, concretamente a España. La migración, en este caso ilegal, parece que se 
planteó como una vía de escape ante la situación, a su modo de ver opresiva, en la 
que se encontraba. 
 
“La gente allí ve España como más libertad, tranquila, trabajas, ganar dinero, hacer esto, esto… 
Además, como marroquí ya que viene aquí y vuelve ya tiene una ventaja, por ejemplo por las niñas 
y tal, nada más solo con sus papeles, viene de aquí si va a Marruecos y puede que case. Está en 
España, pues los papeles es como un título, como una carrera. Yo lo digo como lo ve la gente allí, 
hay de todo, lo que significa que tienes eso, estos papeles que estoy en España muere de hambre 
no vas a morir, en Marruecos tampoco vas a morir de hambre, pero puedes pasarlo fatal” (Tarik, 
Biografía, p. CLXXIX). 
 
“Shila era un joven de nuestro tiempo, era un joven de la cultura materialista, de la que se 
consigue todo rápido, sin esfuerzo” (Federico, Biografía, p. CCCXVI). 
 
14.1.2.- Delincuencia 
Tras varios años errando por trabajos con precarias condiciones laborales se fue 
una temporada con su hermano mayor, ‘el taxista’, que vivía en un pueblo pequeño 
cerca de la frontera con Ceuta. Aunque un grupo importante de la población se 
dedicaba al tráfico de estupefacientes y al contrabando, el joven Delargo trabajó 
durante alrededor de un año en una herrería. 
 
“La zona tiene una cafetería donde se juntaban todos los que trapicheaban por allí, y la gente de 
allí todos son trapicheos, todos trapichean, entonces tú eres el tontito del pueblo porque tú estás 
trabajando en una herrería” (Shila, Biografía, p. XXVI). 
 
Tras abandonar la herrería llegó a un acuerdo con Mustafá, el cabecilla de la 
mafia, sobre cuál había de ser su futuro. Su propósito era ir a España. A continuación, 
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nuestro protagonista esgrime algunas de las principales causas que le hacían tener 
tan claro que quería cambiar su realidad.  
 
“Yo decido meterme en esa historia cuando vi cómo era todo eso, todo lo que había pasado, lo 
duro que es hacer las cosas bien, hacer las cosas bien es bastante duro y después hay gente que 
hace las cosas mal y le va mejor, más fácil, más cómodo. Yo pensando largo y viendo los 
resultados de algunos que están todavía muy jóvenes y tienen una vida estupenda, todo fácil, todo 
bien, y otros que llevan toda su puñetera vida trabajando y todo está mal (…). 
La gente se sentía más orgullosa, más fuerte, más chula, más… de que hacía un trabajo ilegal. 
Encima de que a ti te van a dar la oportunidad de hacerlo, cómo vas a negarlo. Tú dices eso y la 
gente no te cree, porque hay quien paga para hacerlo (…). 
Un día Mustafá me habló de venir aquí, que aquí hay mucho trabajo, que no sé qué, no sé 
cuántos. Yo le dije que sí que venía. Me dijo: 
- Hay un barco…. 
- Sabes una cosa, que yo no voy a estar subiéndome en un barco, yo si voy quiero sacarme tajada 
desde allí. 
- Es que tú no sabes lo que dices...  
- Mira, yo no sé tu vida ni quiero saberla, cada uno que haga lo que quiera, pero yo te estoy 
diciendo lo que yo quiero hacer, es así, quieras o no, contigo o sin ti” (Shila, Biografía, pp. XXX-
XXXI).  
 
Un día Shila montó en una barca cargada de hachís y cruzó el Estrecho de 
Gibraltar, aquella operación le reportó 6000 euros de una tacada. Desde ese momento 
empezó a trabajar para aquella organización desde la orilla de enfrente. 
Concretamente, su tarea consistía en estudiar los sitios para los desembarcos y 
establecer las coordenadas con un GPS. 
Ciertamente, vincularse a aquella organización le dio la posibilidad de alcanzar 
su objetivo migratorio y una enorme cantidad de dinero, pero, de algún modo, también 
le obligaba a seguir participando y contribuyendo en la realización de actividades 
delictivas.  
 
14.1.2.A.- Circunstancias que le animaron a cometer las actividades delictivas  
 Como se acaba de ver, parece que su deseo por cambiar de vida, así como la 
motivación migratoria fueron las principales causas que animaron al joven Delargo a 
cometer aquel hecho delictivo. Aunque él considera reprobables las acciones delictivas 
que cometió1, era tal la necesidad que sentía de cambiar de circunstancias que 
entendía que aquella era de las pocas oportunidades que iba a tener de conseguir su 
propósito. 
 
 A continuación se hace un repaso de los factores de riesgo que tuvieron una 
mayor influencia en el caso sujeto a estudio:   
                                                 
1 Véase en la biografía el documento manuscrito donde dice que a través de su trabajo intenta reparar el 
daño que causó con sus acciones delictivas.  
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El joven Delargo se encontraba frustrado por la realidad que le había tocado 
vivir. Estaba cansado de intentar mejorar su situación a través de cauces lícitos que no 
hacían más que perpetuarle en el mismo estado y no proporcionarle otro tipo de vida. 
El entorno apenas le ofrecía oportunidades de desarrollo vitales y las que ofertaba no 
parecían satisfacerle. 
 Cuando se fue a vivir con su hermano, el taxista, entró a formar parte de un 
contexto muy particular. La cercanía geográfica entre aquella localidad costera con la 
ciudad de Ceuta, es decir, entre Marruecos y España, hacía el trasiego de personas y 
mercancías fuese un ejercicio trascendental de la economía y vida de aquel lugar. Era 
un negocio que proliferaba de distintas maneras. Entre ellos, estaban quienes hacían 
negocio pasando de un país a otro a personas (inmigración irregular) y/o mercancías 
(contrabando, tráfico de drogas) de manera ilegal (en el caso de Shila se dio una 
mezcla de ambas). Por la información que se tiene, en aquel pueblo había un número 
importante de habitantes que se dedicaban a realizar actividades de aquel tipo, 
fundamentalmente de tráfico de sustancias prohibidas. Parece que era una situación 
conocida por la mayoría de la población, habitual y bastante extendida. El círculo 
social en el que se movía nuestro protagonista era afín a tales actividades delictivas, 
las cuales realizaban de manera frecuente. Como dice Maribel (Biografía, p. 
CCLXXXVIII), “allí es un modo de vida, aquí es un delito”. 
Dicen las evidencias que la cultura de aquel escenario animaba a llevar a cabo 
dichas actividades delictivas. De alguna manera, se burlaban de nuestro protagonista 
por llevar una vida acorde con los cánones legales. Lo que ejercía cierta influencia 
sobre él.   
Aquel tipo de actividad ilícita suponía una posibilidad de obtener importantes 
ingresos. Hay que tener en cuenta que en aquel lugar no había otras muchas opciones 
de trabajar y conseguir dinero. De hecho, los datos dicen que se consideraba una 
oportunidad difícilmente rechazable. Esto quiere decir que las cantidades a obtener 
eran muy abundantes. Unos beneficios tan importantes aminoraban los riesgos que 
acarreaban dichas actividades y animaban a las personas a realizarlas.  
Aunque no se mencione de manera explícita existió un factor, muy importante, 
que también influyó de manera determinante para que nuestro protagonista finalmente 
decidiese realizar actividades delictivas: Tenía dieciséis años y era un adolescente. En 
otras palabras, se encontraba en un momento evolutivo complicado. Ya se sabe que la 
adolescencia comprende un estadio del ser humano difícil y complejo. Es un proceso 
de transición hacia la vida adulta marcado por cambios anatómicos y fisiológicos 
importantes que tienen repercusiones psicológicas y sociológicas. Un estadio 
caracterizado por la reivindicación del sujeto como individuo independiente. Dicha 
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reivindicación se realiza, a veces, a través de expresiones muy diversas: rebeldía, 
quebrantamiento de normas, impulsividad, inmediatez, arrojo, etc. 
 
“Yo creo que Shila no es un delincuente, yo creo que se encontró con una edad y una forma rápida 
de ganar dinero y de pasar a este lado y pues lo hizo sin pensar mucho. Ya digo que es un poquito 
temperamental, impulsivo a veces, y eso más que una forma de delinquir, es un impulso. Le 
pondrían las cosas bien, se las pintarían bien y se lanzó” (Daniel, Biografía, p. CCCXXV).  
 
La conducta transgresora del joven Delargo también se justificaba en la 
necesidad de crearse un camino propio, de ponerse a prueba. A su manera, se estaba 
reivindicando como persona adulta ante su familia, su círculo social y ante sí mismo. Él 
quería demostrar que era un sujeto con cualidades y que no se iba a conformar con lo 
que el destino parecía haberle deparado. Cuando se le presentó la posibilidad de dar 
el salto a España y ganar aquella enorme cantidad de dinero, no se lo pensó dos 
veces. 
 
En síntesis, la conjunción de todos estos elementos animaron a Shila a 
cometer aquellas actividades delictivas. En la revisión teórica dedicada a este 
apartado se dice que los factores de riesgo no actúan de modo aislado y que la 
conducta disocial es producto de la conjugación de varios de ellos. En el caso del 
joven Delargo varias variables de distintas dimensiones animaron las acciones ilícitas: 
de carácter individual (adolescencia, impulsividad, vehemencia), variables 
socioeconómicas internas (pobreza, incertidumbre, inmovilismo, futuro oscuro e 
incierto) y externas (influencia de la sociedad occidental), el grupo de pares 
(involucrados en actividades delictivas), factores escolares (irrelevancia del sistema 
educativo reglado), familiares (familia numerosa), etc. 
Las particulares características del caso hacen que la frontera entre las causas 
que animaron la migración y la comisión de actividades delictivas sea difusa.   
 
14.1.2.B.- Una historia de delincuencia juvenil, pero, sobre todo, una historia de 
inmigración irregular 
Las delincuencia fue una vía de escape para Shila, una salida que le dio la 
oportunidad de dejar atrás la situación (para él opresora) en la que se encontraba 
inmerso y conseguir diversos objetivos que en aquel momento de su vida le resultaban 
trascendentales: En primer lugar, y más importante, conseguir migrar (su primera 
actividad delictiva pasando estupefacientes a España, le permitió cruzar el Estrecho de 
Gibraltar y establecerse, definitivamente, en tierras andaluzas). En segundo lugar, 
dejar de vivir en condiciones precarias. Las actividades ilegales a las que se empezó a 
dedicar desde suelo español, le permitieron disfrutar de una vida acomodada, durante 
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una temporada pudo disfrutar de un estilo de vida radicalmente distinto al que tenía en 
su entorno de origen.   
El tráfico de drogas fue un medio ilícito que el joven Delargo utilizó para 
conseguir sus propósitos migratorios. Se animó a cometer aquellas actividades tras 
sopesar todos los elementos explicitados con el conocimiento y madurez que tenía en 
aquel momento. ¿El fin justificaba los medios? No sabemos si podría haber roto de 
otra manera con la situación original que vivía en su país, lo que sí parece claro es que 
aquella vía parecía ser una salida que, a pesar de ser controvertida, conllevaba 
muchos riesgos y pocas garantías, él pensó que merecía la pena.   
 
14.1.2.C.- Factores de protección  
 A pesar de conseguir superar con creces los objetivos migratorios que en un 
principio se había planteado, la forma de hacerlo acarreó al joven Delargo una serie de 
consecuencias que le hacían sentir insatisfecho con su situación. En buena parte, el 
desarrollo de ese sentir era el afloramiento de una serie de factores de protección que 
impidieron que nuestro protagonista agravase su situación (en relación a la 
delincuencia) y no desarrollase una identidad en consecuencia.  
Uno de esos factores fue la consideración que nuestro protagonista dio a la 
situación delincuencial que estaba viviendo, él interpretó dicha situación de manera 
coyuntural, otorgándole un carácter meramente transitorio. Tenía claro que la actividad 
delictiva que estaba desarrollando era circunstancial, lo que le impidió otorgarle 
sentido vital y le ayudó a no permitir que aquel estilo de vida calase en su forma de 
ser. Su propósito era dejar la organización cuando cumpliese la mayoría de edad.  
 
“yo tenía muy presente y muy claro que yo tenía una vida que era corta de ese mundo y a los 
dieciocho años tenía que estar todo eso acabado. Me metí en ese mundo con la idea de que luego 
salgo de él” (Shila, Biografía, p. CXXXI). 
 
Resulta interesante que pensara de ese modo porque la actividad delictiva a la 
que se dedicaba le reportaba un estilo de vida muy acomodado. Disponía de dinero en 
abundancia y tenía mucho tiempo libre para poder disfrutar de las posibilidades que le 
proporcionaba su situación. Aunque el joven Delargo solía llevar a cabo aquello que se 
proponía nunca sabremos si hubiese cumplido dicho propósito de no haber sido 
detenido por la policía.  
 
“Empleaba el dinero en coches, motos, alquilar motos de agua… en todo eso que ahora lo 
pensamos dos veces, pues en esa época yo no lo pensaba dos veces” (Shila, Biografía, p. XXXVI). 
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No obstante, tras un tiempo viviendo de esa manera, parecía no estar 
satisfecho. Aunque había conseguido su objetivo migratorio y un estilo de vida que 
económicamente le proporcionaba muchas posibilidades, echaba de menos algunas 
cosas de su vida anterior, sobre todo, a sus seres queridos. La rémora más grande era 
que tenía que disfrutar de aquello solo, sin su familia, cosa que no le agradaba y por la 
que se sentía desdichado.  
 
“En verdad era una vida muy sola, lo disfrutaba yo solo, no podía compartir con mi familia. 
Entonces, tenía esa seguridad de que nunca iba a llegar a ningún lado, jamás me engancharé a 
eso porque es como renunciar a toda mi vida anterior. Entonces, eso sólo era como unas 
vacaciones mal hechas. Ganar dinero fácil, disfrutarlo. Ése mundo era pequeño y saldré de 
aquello. Mucha gente no lo ha creído, «Ya te has metido y es difícil salir». Pero yo sí me acuerdo 
perfectamente, estaba metido en eso y decía: «No puedo estar y vivir en eso porque si por lo 
menos podía compartir lo que tenía con mi familia y estarán de acuerdo, sería diferente». Ves que 
estás viviendo de puta madre, pero solo. No puedes compartirlo con nadie, callado tienes que 
estar. ¿Para qué lo quieres? (…).  Porque en principio, quiero un coche, un…, pero todo eso da 
sospecha de que tienes algo, la gente te hace preguntas, tú no tendrás respuesta, entonces te 
sientes después como un criminal. Si dices que no tienes nada y mira lo que estás demostrando… 
O la otra opción, no mostrar nada o no comprar nada, quedarte… Una incomodidad, de verdad es 
una cosa que no tiene salida” (Shila, Biografía, p. CXXXI).  
 
El vínculo con su familia era muy fuerte. Tenía muy presente los valores 
adquiridos en casa. Que su familia no comulgase con aquel estilo de vida delictiva fue 
una cortapisa para él a la hora de involucrarse en aquella vida. El arraigo familiar fue 
una de las claves para que no se convirtiese en un delincuente. Sabía que sus padres 
y hermanos nunca aprobarían la realización de ese tipo de actividades. Sus 
progenitores siempre cuidaron de que tanto él como sus hermanos/as crecieran y se 
desarrollaran dentro de los cauces de la legalidad2.  
Salvo su hermano Tarik, ninguno de los miembros de su familia sabe en la 
actualidad que nuestro protagonista tuvo una vida delincuencial durante un tiempo, 
que fue detenido por la policía y tuvo que cumplir un proceso de ‘reforma’ juvenil en 
España. Él dice que sentiría mucha vergüenza si su familia llegara a enterarse de todo 
ello. Todavía hoy trata el tema con mucho pudor y cautela, tratando de controlar que 
nunca llegue a oídos de sus familiares. En definitiva la influencia de su familia fue un 
resorte crucial para no complicar su realidad y encauzar la situación en la que se 
encontraba.  
                                                 
2 Según Garrido Genovés (1990, p. 27) los chicos y chicas que no sucumbieron “al desarrollo de una 
carrera delictiva, a pesar de contar con muchos factores en contra, crecieron como personas queridas y 
con recursos para pelear con éxito en los cauces integrados de la sociedad”. Parece que la realidad 
familiar de nuestro protagonista coincidía con esa característica. 
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Por otra parte, también se pone de manifiesto que nuestro protagonista quería 
vivir de manera acomodaba y poder compartirlo, no poder hacer esto último le 
resultaba una limitación. 
Durante todo aquel tiempo estuvo viviendo a escondidas y ocultándose. 
Aunque tenía una vida “de lujo”, debía intentar pasar desapercibo para no levantar 
sospechas y evitar ser capturado. Vivir permanentemente camuflado y asustado, le 
causaba cierto hastío. Sentía que aquella situación era engañosa.  
 
“Yo lo que ganaba lo gastaba y lo que traía la noche lo llevaba el día. Y la verdad, tuve una buena 
vida durante un tiempo, pero realmente es como mentirte a ti mismo. Al fin y al cabo, pensándolo 
bien y valorando las cosas en condiciones, ese susto y esa paranoia que tienes no es suficiente a 
cambio” (Shila, Biografía, p. XXXVI). 
 
Que sintiese esa pesadumbre pone de manifiesto que el joven Delargo no era 
un delincuente y que ese modelo de vida no se adecuaba a su manera de ser y estar 
en el mundo. Que le rechinasen ciertos comportamientos derivados de ello, estaba 
evidenciando la alerta que ciertos factores de protección habían activado. De hecho, 
hemos visto que llega a decir que todo aquello le hacía sentir “como un criminal”, 
olvidando que la acciones que desempeñaba eran actividades criminales. Resulta 
interesante la expresión porque pone de manifiesto que en ningún caso se significaba 
como tal. Lo que lleva a pensar que la identidad que él había construido a lo largo de 
su vida se comportó como otro factor de protección durante el espacio de tiempo que 
estuvo cometiendo actividades delictivas. La consideración que tenía sobre lo que 
entendía que él era, le ayudó a mantenerse firme (sin transformar su ser).  
Aunque la mayoría de sus compañeros se dejaban envolver por las situaciones 
que conllevaba ese mundo de drogas, dinero y poder, el joven Delargo no compartía 
algunos de los aspectos que se derivaban de él. No consumía drogas, alcohol, ni 
tabaco, tampoco le gustaba tener relaciones con prostitutas. No participaba de muchas 
de las posibilidades que le proporcionaba aquella vida porque no le satisfacían. Y 
parece que supo mantenerse firme y no dejarse seducir por dichos influjos.  
Su determinación en ese sentido también se debía a que era una persona con 
un espíritu religioso muy marcado. Practicaba el Islam y era riguroso en la 
interpretación de los distintos protocolos litúrgicos (rezaba cinco veces al día, se 
lavaba antes de cada rezo, no comía cerdo, no consumía sustancias prohibidas, etc.).  
 
“desde que ingresó lleva a cabo sus rezos, según su religión, de un modo riguroso. Cuando habla 
de lo que son valores sociales y morales gusta de explicar que en su religión no se ven como 
conductas correctas aquellas que están relacionadas con la droga” (Informe inicial CMI, Biografía, 
p. CLCVIII). 
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“Aparte, la religión para mí fue una parte muy, muy importante también. La religión te 
compromete a algo que no debes de hacer, no hace falta que te vea nadie porque supuestamente 
no lo estás haciendo para los demás sino lo haces para ti, por Dios, porque tú crees. Entonces 
quiere decir que esté quien esté, o no esté quien esté, tú lo estás viendo, él te está viendo y tú sabes 
que lo estás haciendo mal. Entonces digamos más o menos que estás convencido de aquello que no 
está bien” (Shila, Biografía, p. LXXXVII). 
 
La religión le proporcionó algunas convicciones a las que él se aferraba para no 
dejarse llevar por los influjos que le rodeaban. Aunque su religiosidad no impidió que 
quebrantase la ley, parece que le ayudó a no convertirse en un delincuente y a 
retomar la senda de la vida legal más adelante. 
Él pensaba que la influencia de la triada: drogas, dinero y poder transformaba 
negativamente a las personas, una asociación peligrosa que modificaba la esencia 
humana de los sujetos.  
También hay que tener en cuenta alguna característica personal de nuestro 
protagonista en ese sentido. Parece que al joven Delargo aquella vida no le cambió su 
forma de pensar ni de ser porque era una persona de ideas rígidas. Se puede decir 
que era un joven que tenía unos patrones de pensamiento muy arraigados y 
difícilmente cambiaba de opinión en torno a ciertos aspectos, especialmente, en los 
relacionados con sus convicciones y creencias.  
 
En resumen, los factores de protección son elementos que contrarrestan los 
efectos de los factores de riesgo, disminuyendo la probabilidad de desarrollar 
conductas problemáticas. En el caso sujeto a estudio, los factores de protección no 
actuaron para impedir que Shila se comportase de manera ilícita, sino para impedir 
que transformase su forma de ser en pos de una identidad delincuencial, por lo que se 
puede decir que tuvieron una trascendencia que tuvo un carácter más sustancial. 
 
14.1.2.C.1.- La entrada en juego del sistema de justicia juvenil fue un punto de 
inflexión clave  
Además de los recién explicitados, la detención y el consiguiente proceso de 
‘reforma’ juvenil fue un factor de protección que tuvo una trascendencia fundamental 
en la evolución de la historia del joven Delargo. Él reconoce que, aunque pensaba 
dejar aquella vida delictiva antes de cumplir la mayoría de edad, habría sido muy 
complicado conseguir dicho objetivo sin ningún tipo de apoyo. Que fuese detenido y 
sometido a la correspondiente intervención del sistema de justicia, no sólo le permitió 
alcanzar ese propósito, sino que, también, le ayudó a obtener los demás objetivos 
migratorios que se había propuesto originalmente. De hecho, le permitió cambiar de 
vida superando con creces sus primeras expectativas. 
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“yo no me arrepiento por… Al revés, a veces agradezco el error que he cometido y el paso por 
donde he pasado” (Shila, Biografía, p. CXXXVI).    
  
“me ha venido todo perfecto, parece que estaba hecho queriendo. Fue perfecto porque casi 
cumplido los dieciocho años, antes de que yo renuncie, me han pillado. Si yo hubiera renunciado 
quizá me hubiera quedado tirado, ¿quién sabe? Pero la detención fue que la Junta3 se hizo cargo 
de mí, aunque sea encerrado en una de esa (…).Entonces yo ya cuando salí de allí, salí legal, con 
los papeles, con todo. Si intentas hacerlo no sale así. Fue en la fecha que yo tenía previsto dejar 
eso. Lo dejé, pero de una manera que no estaba prevista (…). Entonces fue una atención, una 
ayuda y un empujón hasta que me puse las alas” (Shila, Biografía, pp. CXXXII-CXXXIII).  
 
La actuación policial coincidió con otra serie de circunstancias que redundaron 
positivamente en el posterior desarrollo del joven Delargo. Desde un punto de vista 
identitario, Shila no había transformado su ser (no había desarrollado una identidad 
delincuencial). Y desde una perspectiva legislativa, era menor de edad, por lo que 
había de ser juzgado de acuerdo a la jurisdicción penal de menores. Probablemente, 
su historia habría sido muy distinta si hubiese sido detenido siendo mayor de edad y, 
en consecuencia, juzgado en virtud del derecho penal de adultos. 
La detención le sirvió para desvincularse de la organización delictiva de manera 
justificada. Además, la intervención del sistema de justicia juvenil activó distintos 
mecanismos para buscar el superior interés del menor. A través de ellos se produjeron 
una serie de efectos que redundaron positivamente en el desarrollo de su historia.  
 
“el puente que a mí me pasó a la vida real y que tenía que pasar cualquier día fue ese centro. Ese 
centro se ha quedado para mí como una puerta ahí blanca que provocó que yo cambiara (…). Allí 
no, allí estuve en un punto que no tuve que preocuparme de dónde dormir ni dónde comer porque 
lo tenía cubierto, entonces, simplemente se ha quedado en que me aclare y que coja mi camino. 
Una oportunidad increíble, muy buena, muy buena (…).Pero el centro sí fue un apoyo, era 
necesario. A mí me ha servido un montón pasar por allí” (Shila, Biografía, p. CXXXII). 
 
El centro de internamiento fue un elemento fundamental para el buen desarrollo 
del proceso de ‘reforma’. Según las evidencias, satisfacía adecuadamente las 
necesidades básicas de nuestro protagonista y lo envolvía en una atmósfera de 
tranquilidad que, entre otras cosas, le permitió reflexionar acerca de su situación y 
replantearse su futuro. De alguna manera, en el CMI pudo analizar con serenidad su 
situación, barajar todas las opciones que se le planteaban y tomar otro camino. En 
definitiva, la entrada en juego del sistema de justicia tuvo una importancia capital para 
que nuestro protagonista pudiera dar un nuevo rumbo a su vida.  
 
                                                 
3 Se refiere a la Junta de Andalucía, la entidad que rige la administración de la Comunidad Autónoma 
Andaluza.  
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14.1.2.C.2.- Shila cometió delitos, pero no tenía un “perfil delictivo” 
Como ya se ha dicho, el joven Delargo estuvo trabajando para la mafia en 
España durante más de un año. Durante ese espacio de tiempo estuvo viviendo de 
acuerdo a los cánones propios del trabajo que desempeñaba, sin embargo, diversos 
profesionales que trabajaron en su proceso de ‘reforma’ juvenil (todos ellos con 
dilatada experiencia) y personas varias que lo conocieron tras dicho proceso en otros 
contextos coinciden en que no tenía un perfil delictivo.  
 
“Que sí, que había sido un delincuente, pero que perfil delictivo no le veía. Tenía unos principios” 
(Flavia, Biografía, p. CCXXVIII).  
 
“A mí Shila no me dio la sensación de tener un perfil delincuencial, en principio todo lo contrario, 
por lo menos lo que yo viví con él ¿no? No era un chaval que estuviera metiéndose en problemas, 
ni estuviera metiéndose en broncas. Yo veía que en un momento dado se podía entender el tráfico 
como manera de supervivencia, tampoco no sé qué tipo de vida tenía allí en Marruecos” (Maribel, 
Biografía, p. CCLXXXIII). 
 
 ¿Cómo es posible que se le considerase de esa manera?, ¿qué diferencia 
existe entonces entre cometer delito y ser considerado un delincuente? Parece que se 
le consideraba de aquella manera porque era una persona pacífica y respetuosa cuya 
conducta se adecuaba a la socialmente extendida y aceptada. El joven Delargo no 
tenía un comportamiento disruptivo, por el contrario, parece que destacaba por 
manifestar buenas formas, relacionarse de manera adecuada o tener un buen trato.  
 
“Shila es particular porque manifiesta una base de moral y de normas que es muy distinta a lo que 
generalmente se presenta. Generalmente los chavales que vienen aquí [(al CMI)] requieren 
asumir una norma que no tienen asumida. El caso de Shila no, en el caso de Shila ya se partía de 
una posición más alta, es decir, se partía de trabajar con un chico que había metido la pata, pero 
que tenía todo un sustrato de educación fuerte” (Felix, Biografía, p. CCXII).  
 
Parece que el joven Delargo tenía una base socializadora más acorde a las 
normas socialmente requeridas que la mayoría de chicos que ingresaban en el CMI. 
Nuestro protagonista tenía un esquema de pautas sociales que coincidía con el de la 
cultura socialmente extendida, lo que favorecía sus posibilidades de adaptación al 
medio. Ese hecho resultaba llamativo y lo diferenciaba de la mayoría de sus 
compañeros, quienes, parece ser, poseían unas normas sociales que diferían de 
manera abrupta de las generalmente aceptadas: agresividad, violencia, uso de la 
fuerza, etc., solían ser habituales. Esa manera de ser y comportarse suele estar 
asociada al mundo marginal. Teniendo en cuenta los distintos testimonios parece que 
un porcentaje alto de los compañeros del joven Delargo durante el periodo de 
internamiento provenían de estratos sociales con niveles socioculturales muy bajos y/o 
de ambientes deprimidos.  
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A partir de las distintas evidencias, parece que nuestro protagonista destacaba 
por sus “buenas formas” en las relaciones personales. No se postulaba como una 
persona radical o autoritaria. Aunque pudiera ser vehemente en la defensa de sus 
ideas, no se vislumbraban en su repertorio el uso de la fuerza o la violencia como 
herramientas de interacción y desenvolvimiento. Por el contrario, parece que el 
respeto y el diálogo eran sus armas más destacadas. 
 
Todos estos factores confluyeron y ayudaron al joven Delargo a no desarrollar lo 
que algunos/as consideraban un perfil delincuencial. Él no se identificaba delincuente 
ni le encontraba sentido a su vida como tal4. Él, sencillamente, formaba parte de 
aquella organización clandestina y tuvo que adaptarse a ella para sobrevivir. Aquello 
no formaba parte de su ser, sin embargo, tuvo que comportarse de acuerdo a las 
características del entorno para salir adelante. En ese sentido, fue un camaleón. A la 
luz de los datos, parece quedar claro que la comisión de aquellas infracciones era 
producto del camino elegido para escapar de su vida anterior mientras encontraba una 
fórmula para desarrollar un nuevo proyecto vital en España.  
 
                                                 
4 Como dice Castells, citando a Giddens (1997, p. 29), “las identidades son fuentes de sentido para los 
propios actores y por ellos mismos son construidas mediante un proceso de individualización”.  
14.2.- El proceso de ‘reforma’ juvenil. 
Como ya se ha apuntado, esta segunda parte del informe se centra en el 
proceso de ‘reforma’ juvenil, que es donde, de manera primordial, se ubica el foco de 
investigación. Dicho informe se divide en las siguientes cuatro partes, que, grosso 
modo, siguen la estructura planteada en las ‘Categorías de Análisis’: El proceso de 
‘reforma’ juvenil, La medida de internamiento en centro, La medida de libertad vigilada 
y Aspectos generales. Cada una de ellas se ha desarrollado en virtud de la 
significación que le otorgaba el protagonista y de la trascendencia que a través de los 
distintos testimonios se ha percibido que tuvo en el desarrollo de la historia. 
En el apartado dedicado a ‘El proceso de «reforma» juvenil’, que es el marco 
en el que tienen lugar las medidas, se explicitan los elementos básicos que lo 
conforman para que el lector pueda comprender y hacerse una composición de lugar 
del ámbito en el que se llevó a cabo la intervención. En segundo lugar, se analizan 
cada una de las dos medidas que conformaron dicho proceso. Por un lado, la medida 
de internamiento en centro y, por otro, la medida de libertad vigilada. En dichos 
análisis se ponen en crisis las distintas iniciativas sociopedagógicas que tuvieron lugar 
a lo largo de aquel periodo. El análisis de dichas medidas conforma el grueso del 
informe y a través de él se han tratado de atisbar las principales claves que tuvieron 
lugar para que la historia del joven Delargo diera aquel giro tan importante. En última 
instancia, se analizan una serie de aspectos generales que afectan al conjunto de la 
intervención.  
 
14.2.1.- ¿Qué es? 
El proceso de ‘reforma’ juvenil comprende el momento procesal destinado a la 
ejecución de la sentencia. Las medidas que se establecen para cada caso son las que 
dan cuerpo a dicho proceso. Sin embargo, el proceso de ‘reforma’ en sí mismo posee 
una serie de características que se van a tratar de explicitar a continuación. 
 
14.2.2.- Entidad responsable. 
La ejecución del proceso de ‘reforma’ juvenil es competencia de la Comunidad 
Autónoma (o ciudad autónoma), que ha de poseer una entidad pública encargada de 
llevar a cabo la respuesta del sistema de justicia penal destinado a las personas 
menores de edad (Cfr. LO 5/2000, p. 1424).  
En la Comunidad Autónoma de Andalucía el órgano responsable de la 
materialización de los mencionados procesos es la Dirección General de Reforma 
Juvenil, un ente dependiente de la Consejería de Justicia. 
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Es obligación de la entidad pública proporcionar y gestionar los servicios, 
instituciones y programas que garanticen la correcta ejecución de las medidas 
previstas en la ley. Dichos programas se dirigen a personas menores de edad que 
quebrantaron la ley, con el propósito de reorientar su trayectoria para que vuelvan a 
ubicarse dentro del cauce de la legalidad.  
Las comunidades o ciudades autónomas podrán establecer convenios de 
colaboración con otras instituciones públicas o privadas sin ánimo de lucro para la 
ejecución de las medidas, bajo su supervisión, sin que ello suponga la cesión de la 
titularidad y responsabilidad derivada de dicha ejecución (art. 45.3, LO 5/2000).  
Una vez recibido el testimonio y la liquidación de la medida corresponderá a la 
entidad pública designar de forma inmediata la institución o recurso más apropiado 
para materializarla. Asimismo, deberá abrir expediente individual relativo a dicha 
ejecución, donde se recogerán los informes, resoluciones judiciales y toda aquella 
documentación que se genere durante el transcurso de la medida (art. 48, LO 5/2000). 
El/la Juez/a de Menores es quien controla la materialización de la medida y, por 
consiguiente, debe estar al tanto de cuantos aspectos estén relacionados con su 
desarrollo. La institución encargada de materializar la medida habrá de mantener 
informado a el/la Juez/a de Menores y al Ministerio Fiscal de la evolución del sujeto 
mediante informes de seguimiento periódicos. El/la Juez/a resolverá mediante auto 
motivado, oído el Ministerio Fiscal, el letrado del menor y el representante de la 
entidad pública, sobre las incidencias que se pudieran producir durante el transcurso 
del proceso de ‘reforma’. 
 
14.2.3.- Objetivo y finalidad fundamental del proceso de ‘reforma’. 
 Ya se ha visto que la jurisdicción penal destinada a los menores de dieciocho 
años tiene un carácter especial. Se rige por una ley específica que tiene en cuenta las 
características evolutivas de los sujetos de aplicación y busca su interés superior.  
La LO 5/2000, como todas las leyes penales, llevaba a cabo una función 
preventiva general (PG), sin embargo, se centraba en el desarrollo de la función 
preventiva especial (PE). Dicho de otro modo, su foco de actuación se ceñía sobre 
el/la “menor infractor/a” con el principal propósito de hacerle aprender lo necesario 
para que no volviese a cometer semejante quebrantamiento. 
 
“7. La presente Ley Orgánica tiene ciertamente la naturaleza de 
disposición sancionadora, pues desarrolla la exigencia de una 
verdadera responsabilidad jurídica a los menores infractores, 
aunque referida específicamente a la comisión de hechos 
tipificados como delitos o faltas por el Código Penal y las 
restantes leyes penales especiales. Al pretender ser la reacción 
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jurídica dirigida al menor infractor una intervención de 
naturaleza educativa, aunque desde luego de especial intensidad, 
rechazando expresamente otras finalidades esenciales del Derecho 
penal de adultos, se pretende impedir todo aquello que pudiera 
tener un efecto contraproducente para el menor” (LO 5/2000, p. 
1423). 
 
14.2.4.- Contenido.  
 Más allá del objetivo y finalidad recién descritos, el proceso de ‘reforma’ juvenil 
no predeterminaba ningún contenido específico. La ley no establecía qué se había de 
trabajar en dicho proceso porque existía un nivel de concreción más específico: la 
medida, que era donde se debía elaborar el Programa Individualizado de Ejecución de 
Medida (PIEM). En el PIEM se debía concretar dicho contenido y diseñar y materializar 
la intervención que se había de llevar a cabo con el sujeto. En teoría, establecer 
distintos niveles de concreción había de permitir la personalización de cada 
intervención.  
En función de la medida que imponía el/la juez/a, se planteaba un tipo de 
intervención u otra, ya que la legislación contemplaba unos propósitos mínimos para 
cada una de ellas. Teniendo en cuenta la idiosincrasia particular de cada medida, la 
institución encargada de materializarla en última instancia tenía autonomía para 
adecuar la intervención a las características particulares del caso.  
 
14.2.5.- Métodos.  
 La LO 5/2000 planteaba una serie de principios y criterios pedagógicos para 
cada medida, de manera orientativa. Y todas las medidas habían de guiarse por las 
Ciencias de la Conducta.  
 
“11. Con arreglo a las orientaciones expuestas, la Ley establece 
un amplio catálogo de medidas aplicables, desde la referida 
perspectiva sancionadora-educativa (…). La concreta finalidad que 
las ciencias de la conducta exigen que se persiga con cada una de 
las medidas relacionadas, se detalla con carácter orientador en el 
apartado III de esta exposición de motivos” (LO 5/2000, p. 1424). 
 
En el ámbito de la psicología evolutiva distintas son las teorías del aprendizaje 
que se han desarrollado a lo largo de la historia: existen posiciones innatistas, 
posiciones mecanicistas, posiciones constructivistas, etc. La acción de la justicia 
destinada a las personas menores de edad en España se decanta por una de ellas, de 
manera concreta, selecciona el modelo conductista como paradigma de aplicación de 
referencia para la materialización de las medidas.  
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14.2.6.- Medidas que conformaron el proceso de ‘reforma’ de Shila. 
 La LO 5/2000 contempla distintos tipos de medidas, que se suelen dividir, 
básicamente, en los siguientes grupos:  
 
a) Medidas no privativas de libertad: Amonestación, Libertad vigilada, Prestación 
de Servicio en Beneficio de la Comunidad (PSBC), Realización de tareas 
socioeducativas, etc.  
b) Medidas privativas de libertad: Internamiento en centro de régimen: cerrado, 
semiabierto o abierto e internamiento terapéutico1.   
 
Las medidas privativas de libertad suelen responder a delitos que se 
consideran más graves que las contempladas en el apartado a).  
 Ya se ha dicho que en el caso sujeto a estudio nuestro protagonista fue 
sentenciado a una pena de dos años, que comenzó con una medida privativa de 
libertad, concretamente, internamiento en centro de régimen semiabierto (que duró, 
aproximadamente, quince meses). Y el segundo tramo se llevó a cabo a través de una 
medida de libertad vigilada.  
 
14.2.7.- Evaluación. 
Tal como se refleja en el artículo 44 de la LO 5/2000, el Juez o la Jueza de 
Menores es quien controla en última instancia la ejecución de cada medida impuesta. 
Entre otras cosas, es quien debe conocer la evolución de cada “menor” durante el 
transcurso de la intervención. El seguimiento se realiza, fundamentalmente, a través 
de los distintos informes (inicial, seguimiento, extraordinarios, etc.) que desde la 
entidad pública y/o la institución encargada de materializar la medida se envían al 
juzgado de menores.  
 
 
14.3.- La medida de internamiento en centro. 
La medida de internamiento en centro se plantea como respuesta a una serie 
de delitos de naturaleza grave, donde se ha usado violencia, intimidación o se ha 
puesto en peligro a las personas.  La LO 5/2000 plantea un objetivo genérico para este 
tipo de medidas: poner en marcha los medios educativos necesarios para que el/la 
“menor” rectifique el rumbo que le llevó a quebrantar la legislación. Esto se ha de llevar 
                                                 
1 Después hay un tercer grupo que se consideran medidas accesorias. Suelen complementar alguna de las 
medidas insertas en los grupos anteriores. Algunas de ellas pueden ser: privación del permiso de conducir 
ciclomotor o vehículo a motor, o del derecho a obtenerlo; privación de licencia para la caza o el uso de 
armas. 
146 
 
a cabo en entornos de libertad limitada y tratando de salvaguardar el equilibrado 
estado psicológico de los internos. 
Los chicos o las chicas sometidos/as dicha medida en régimen semiabierto 
vivirán en el centro de internamiento, desarrollando las actividades que en él se 
planteen y, cuando se considere oportuno, podrán salir del mismo para efectuar 
actividades que contribuyan en su proceso de ‘reforma’ (Cfr. LO 5/2000, p. 1426). Con 
ese propósito nuestro protagonista pudo disfrutar de numerosos momentos fuera del 
centro de internamiento durante el transcurso de la medida. A continuación, aparece 
un artículo de la LO 5/2000 (relativo al ‘Principio de resocialización’) donde se recogen 
algunos planteamientos relacionados con la necesidad de contribuir desde el centro al 
desarrollo del sujeto, favoreciendo la interacción con aquellos agentes que formando 
parte de su realidad social externa se consideren oportunos. 
 
“Artículo 55. Principio de resocialización. 
1. Toda la actividad de los centros en los que se ejecuten medidas 
de internamiento estará inspirada por el principio de que el menor 
internado es sujeto de derecho y continúa formando parte de la 
sociedad.  
2. En consecuencia, la vida en el centro debe tomar como 
referencia la vida en libertad, reduciendo al máximo los efectos 
negativos que el internamiento pueda representar para el menor o 
para su familia, favoreciendo los vínculos sociales, el contacto 
con los familiares y allegados, y la colaboración y participación 
de las entidades públicas y privadas en el proceso de integración 
social, especialmente de las más próximas geográfica y 
culturalmente” (LO 5/2000, p. 1437). 
 
Por otra parte, como se puede ver en el punto 1 del artículo 55, el/la “menor” 
internado/a es sujeto de derecho. A continuación se rescatan los derechos básicos 
que contempla específicamente la LO 5/2000 y tienen alguna vinculación con el 
análisis que se está llevando a cabo en estas páginas. 
 
“Artículo 56. Derechos de los menores internados. 
… 
b) Derecho del menor de edad civil a recibir una educación y 
formación integral en todos los ámbitos (…). 
f) Derecho a la asistencia sanitaria gratuita, a recibir la 
enseñanza básica obligatoria que corresponda a su edad, cualquiera 
que sea su situación en el centro, y a recibir una formación 
educativa o profesional adecuada a sus circunstancias. 
g) Derecho de los sentenciados a un programa de tratamiento 
individualizado y de todos los internados a participar en las 
actividades del centro” (LO 5/2000, p. 1437).  
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14.3.1.-  Centro de internamiento de menores infractores. El CMI Fray Leopoldo. 
Shila cumplió la medida de internamiento en centro en el CMI Fray Leopoldo. 
Un centro de “menores”, ubicado en la provincia de Granada, que llevaba a cabo 
medidas de internamiento de régimen semiabierto.  
Originalmente aquel centro se construyó como centro de protección de 
“menores”2, labor que estuvo llevando a cabo a lo largo de varias décadas tras la 
Guerra Civil Española. Durante la dictadura el propósito del centro era atender  las 
necesidades básicas de muchos/as niños/as y adolescentes que en aquella época se 
encontraban desprotegidos y a merced de las deplorables circunstancias en las que se 
encontraba el país. Una congregación religiosa de Jesuitas se responsabilizó de su 
puesta en marcha.  
En los ochenta el centro fue reubicado administrativamente y asignado al 
departamento de justicia juvenil. A partir de entonces se convirtió en un Centro de 
Internamiento de Menores Infractores, donde se habían de materializar medidas de 
internamiento en centro. Aquella transformación suponía un cambio en la naturaleza y 
en las funciones a desempeñar, sin embargo, la genética de su nacimiento y su 
desarrollo histórico estaba impregnada en su práctica profesional, que tenía una 
idiosincrasia singular distinta a la mayoría de centros de ese tipo. Dice la Jueza 
encargada de hacer el seguimiento de la ejecución de medida de Shila que cuando 
éste ingresó en el centro de internamiento las actuaciones que allí se ponían en 
marcha evidenciaban las prácticas que se habían llevado a cabo durante la época en 
la que había sido centro de protección. Lo que, por las características particulares del 
caso objeto de estudio, contribuyó satisfactoriamente en el desarrollo de la medida y 
tuvo un efecto favorable en la evolución del sujeto. 
 
“El centro no era un centro con medios de contención, era un centro muy abierto, un centro que 
tenía una tradición como centro de protección no como centro de reforma, entonces Shila se 
adaptó muy bien a ese perfil más de protección que de reforma. Entonces recuerdo una evolución 
muy adecuada” (Celia, Biografía, p. CCX). 
 
Cada recurso o institución encargada de materializar una medida judicial posee 
una personalidad genuina. No todos los centros de internamiento de un mismo 
régimen se adecuan de la misma manera a cada “menor”. ¿Habría prosperado la 
                                                 
2 Protección de Menores es un servicio que, generalmente, proporciona la administración pública a través 
de Asuntos Sociales, para proteger y salvaguardar a aquellos/as niños/as y adolescentes, menores de 
dieciocho años, que se encuentran en circunstancias sociales que comportan riesgo para su desarrollo.  
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medida de internamiento (y el proceso de ‘reforma’) de la misma manera si Shila 
hubiese ingresado en otro centro? 3   
 
Shila era “un niño que desde el primer momento conecta muy bien con los miembros del centro, 
que yo entiendo que conecta por las características especiales que tiene ese centro y por las 
características que trae ese niño, no es un niño con un perfil delictivo, sino un niño que se 
encuentra más con un centro de protección en ese momento, que un centro de reforma. La ley 
además acababa de entrar en vigor hacía muy poquito4 y estaban…, o sea, seguía un poco la 
maquinaria de la protección más que de la reforma (…) era un poco como una familia, pero eso 
sirve para perfiles de niños como Shila” (Celia, Biografía, pp. CCX-CCXI). 
  
Teniendo en cuenta los datos, parece ponerse de relieve que para el adecuado 
desarrollo de un proceso pedagógico, resulta importante que encajen las 
características del sujeto y del centro que va a llevar a cabo la intervención. Aunque en 
este caso estemos hablando de centros de internamiento, parece que esta idea se 
podría extrapolar a cualquier entidad encargada de materializar medidas de ‘reforma’ 
juvenil. 
 En el caso de Shila así se entendió y por eso trabajaron para que se quedara  
en el CMI Fray Leopoldo. De hecho, la cantidad de droga con la que lo pillaron había 
sido tan importante que se le iba a sentenciar a una medida de internamiento en 
centro de régimen cerrado. Dice Flavia que no habría sido el recurso más adecuado 
para él. 
   
“El delito era grave, le cogieron con muchos kilos y lo que iba es a cerrado, lo que pasa que es 
que allí [en el CMI Fray Leopoldo] funcionaba tan bien, que también desde el centro se aconsejó, 
porque los equipos de aquí llamamos y ya nos dicen, y entre unos y otros, aconsejamos que no era 
tampoco un menor para un centro cerrado. Si a Shila, por ejemplo, no se batalla con él, no se 
hacen buenos informes y se intenta que vean que es un chaval muy trabajable en centro 
semiabierto y todo eso, y no hacen caso (…) pues se hubiera metido en centro cerrado” (Flavia, 
Biografía, pp. CCXXXI-CCXXXII).  
 
Algunos profesionales del centro de internamiento que habían estado 
trabajando con Shila durante su estancia cautelar, entendían que lo más adecuado era 
que permaneciese allí. En consecuencia, previa a la fase judicial de audiencia, su tutor 
envió a los organismos competentes un informe de seguimiento muy favorable, en el 
que, entre otras cosas, se solicitaba, de manera justificada (argumentaban la buena 
adaptación que éste había tenido al centro, su buen comportamiento, su enorme 
evolución durante aquel periodo, etc.), que se le condenase a una medida de 
                                                 
3 Nótese que en Andalucía existía un total de diecisiete centros de internamiento de “menores" infractores 
(Cfr. Rodríguez Román, 2004) y que nuestro protagonista bien podría haber sido derivado a cualquier 
otro de régimen semiabierto.   
4 Cuando Shila ingresó en el centro de internamiento la LO 5/2000 llevaba vigente algo más de un año.  
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internamiento en centro de régimen semiabierto y que cumpliese dicha medida en el 
CMI Fray Leopoldo. 
 
“Pensamos que sería muy positivo en el ámbito educativo que este menor no estuviera en un 
ámbito más cerrado, ya que en nuestro Centro demuestra que es muy trabajable y que puede 
aprovechar su estancia en éste. Pensamos que el aspecto educativo debería tenerse en cuenta en las 
decisiones judiciales de acuerdo con el espíritu de la nueva ley” (Informe de Seguimiento-Mayo 
2001, Biografía, p. CCXV). 
 
En virtud de lo expuesto, cabe preguntarse: ¿está garantizando la entidad 
pública que el proceso de asignación de recurso (es decir, la ubicación del “menor” en 
la institución que habrá de poner en marcha su medida) sea el más adecuado? La 
asignación de recurso no es un mero trámite, por el contrario, tiene una trascendencia 
significativa, de ella depende en gran parte que la medida se desarrolle de manera 
favorable. En consecuencia, resulta indispensable que se articule atendiendo a los 
preceptos establecidos en la ley en tal sentido y a criterios pedagógicos.   
 
14.3.1.A.- Confianza. Característica primordial para llevar a cabo su labor. 
 Otra de las características destacadas del CMI Fray Leopoldo era el tipo de 
relación que, de manera genérica, el personal intentaba establecer con los internos y 
el clima que, como consecuencia, se trataba de trasladar a la vida de la institución. 
Animados por la idiosincrasia singular del centro y porque la dirección así lo indicaba: 
educadores/as, monitores/as y demás profesionales trataban, desde el primer 
momento, de construir un vínculo con los “menores” basado en la confianza. Se 
entendía que entablar relaciones basadas en ese sentimiento favorecía el desarrollo 
de la labor sociopedagógica que se había de llevar a cabo.  
Al principio, cuando ingresaban en el centro, la tarea consistía en romper la 
coraza que traían. Ese paso resultaba fundamental para poder empezar a trabajar. En 
el caso de Shila se dio una circunstancia que puso a prueba esa premisa. Él no quería 
que sus padres se enterasen de la situación en la que se encontraba. Desde el centro 
de internamiento le insistían en que llamase a su familia para informarles de su 
situación. El joven Delargo, que no quería dar ese disgusto a su familia y que 
desconfiaba de todo el mundo al principio, llegó a amenazar con fugarse si aquellas 
personas hacían saber a su familia la situación en la que se encontraba. Aquella 
reacción fue valorada por los/as profesionales del centro, quienes comprendieron que 
sus padres desde Marruecos no iban a poder hacer más de lo que ya hacían si 
conocían la situación de su hijo. Y a ellos lo que les interesaba era establecer una 
relación adecuada con Shila para trabajar con él sociopedagógicamente. Así, que 
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tuvieron en cuenta las distintas circunstancias y no le forzaron a hacer aquella 
llamada.  
 
Al principio de estar ingresado en el centro de internamiento, “yo no me fiaba de nadie. Yo estaba 
muy cerrado, ellos lo notaban, porque era como chocar contra la pared y volver, cada pregunta 
rebota y vuelve. Un libro cerrado. No quería soltar nada porque no me fiaba de nadie, no 
conocía, no sabía nada, absolutamente nada. Creía que toda esa gente tenía un vínculo con la 
policía. No sabía que eso es un mundo y… Al no saber nada, no me fiaba de nadie. Empecé de a 
poquito a coger confianza con esa gente. Creo que ellos también vieron  que era conveniente.    
Estuve quince días sin llamar a mi casa porque yo nunca he estado en un centro, no sabía de qué 
iba todo aquello. No me fiaba en llamar desde allí, que se quedaran con mi número y que 
llamaran a mi casa. Si yo me había ido de mi país para no dar problemas en mi casa sabiendo que 
voy a hacer algo que no está bien, pues no era cuestión de que al final, cuando pasa lo que pasa, 
acaben enterándose. ¿Entonces para qué me he venido hasta aquí?   
Un día Carolina Barranquero, la trabajadora social, que ya está jubilada, habló conmigo y le 
dije: «Mira que sí, que voy a llamar. Pero sí que te voy a dejar una cosa clara que quiero que 
entiendas, yo no quiero que se sepa en mi casa nada de lo que me está ocurriendo, si tú tienes 
algo que hablar, ahí está mi abogado, habla con él lo que quieras. Sobre mí o de mi familia, yo te 
puedo explicar lo que quieras, pero conectar con mi familia… Primero que no hay ninguno que 
habla en español. Y segundo, lo que vas a hacer es preocuparles, y no quiero. Si encuentras a 
alguien que habla Árabe que llame, hable con ellos y que ellos se enteren, te prometo que no paso 
más de veinticuatro horas aquí. Así que si tú realmente quieres que yo pague por lo que hice, o 
que rehaga mi vida de nuevo y hacer las cosas bien, no vayas a hacerlo porque te lo cargarías 
todo. Sí, porque yo me iré para demostrarle a mis padres que lo que tú has dicho no es así». 
«Bueno, bueno». Y se quedó así. Entonces, yo después llamé a mi casa y estuve hablando con 
ellos. Les dije que estaba más ocupado y que no podía llamar” (Shila, Biografía, pp. LX-LXI).  
 
En general, los profesionales solían ser muy respetuosos con cada chico, 
trataban de tener una actitud cercana y empática, no les “apretaban”, respetaban la 
evolución singular de cada uno, intentaban proporcionarles serenidad y sosiego. De 
ese modo, pensaban, que los muchachos se irían abriendo progresivamente.   
 
“Cuando él ve que no lo voy a traicionar, empieza a decirme cómo era. Tengo que hacer una 
defensa a la dirección del centro y al personal que trabaja allí, que somos bastante respetuosos, 
que no significa que tapemos al chico, lo que vamos dejando que el chico vaya expresándose, 
cogiendo confianza en nosotros porque si en el momento empezamos a decirle: «Tú eres así, tú 
eres asado, tú eres al otro lado»,  no conduce a nada, y para la dirección de entonces lo 
importante es que el chico fuese tomando confianza en nosotros y era la manera que de verdad se 
puede ayudar. Si tú los dejas tranquilos y serenos y confiando en ti, terminan ellos confesando, 
sabiendo ellos que tú no los vas a traicionar que es lo importante” (Carolina Barranquero, 
Biografía, p. CXCIII).   
 
Aunque era necesario realizar una serie de trámites, en la práctica resultaba 
más importante alcanzar a conocer a la persona en toda su complejidad. Por eso, no 
le presionaban, porque querían que el “menor” se sintiese tranquilo y seguro para que 
él mismo se fuese mostrando. La estrategia era tratar de suavizar dicha situación, 
hacer que se fiara de los/as profesionales que le rodeaban y tratar de crear una 
relación sólida para poder ir conformando unas condiciones que favoreciesen el 
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desarrollo de la labor sociopedagógica. Y parece que funcionó porque en cuanto que 
empezó a confiar en ellos/as empezó a realizar progresos.  
 
14.3.2.- El CMI era considerado como un colegio interno. 
El centro de internamiento de “menores” infractores Fray Leopoldo era 
considerado como un colegio interno. A lo largo de la biografía se pueden encontrar 
numerosos testimonios en los que se pone de manifiesto.  
 
“Estando de libertad vigilada volvía al colegio a terminar los estudios porque me quedaba el 
curso del PGS por terminar” (Shila, Biografía, p. CXVI). 
 
Interno porque los usuarios del mismo tenían que vivir allí durante el transcurso 
de la intervención. Y colegio porque se intentaba que, aparentemente, predominase el 
cariz formativo sobre el judicial. Los/as profesionales del CMI, que eran quienes se 
encargaban de trasladar esa imagen, entendían que era más adecuado poner el 
énfasis en el aspecto pedagógico que en el punitivo.    
Se entendía que otorgar aquella consideración al centro de internamiento y 
crear esa atmósfera a su alrededor favorecía el trabajo formativo con los muchachos. 
Pretendía mejorar su disposición de cara a la intervención y frente a las tareas. No es 
lo mismo que la persona sujeta a la medida se sienta delincuente que educando. En 
virtud de cómo signifique su situación se podrá realizar la labor de una u otra manera. 
Tampoco es lo mismo para los/as profesionales del ámbito formativo, cuya 
predisposición también puede variar sustancialmente.  
Otro elemento que parecía influir para que el CMI fuese considerado un colegio 
era que su organización y desarrollo estaba mediatizada por la escuela que existía en 
su interior. El CMI se organizaba, en gran parte, teniendo en cuenta el calendario 
escolar oficial, lo que tenía repercusiones directas sobre su manera de funcionar. 
Según los datos, los días en los que había clases el centro organizaba toda su 
actividad de una manera determinada. Sin embargo, los días no lectivos el 
funcionamiento del CMI se alteraba de manera significativa. Tanto era así que durante 
los periodos estivales se trataba de dar permiso a los internos que era posible para 
que volvieran a sus hogares.  
 
14.3.3.- Organización del centro de internamiento. 
El centro de internamiento se dividía en secciones. Cada sección era un 
módulo de convivencia que poseía unas características particulares y desde donde se 
llevaban a cabo las intervenciones con cada “menor”. Durante el tiempo que Shila 
estuvo en el CMI Fray Leopoldo éste se estructuraba en las siguientes secciones:   
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.- Observación 
.- Pequeños 
.- Adolescentes 
.- Mayores 
 
Salvo la sección de ‘Observación’, que poseía unas características particulares, 
el resto, se organizaba, principalmente, a partir de las edades de los muchachos que 
hubiese en el centro. Obviamente, la prelación ‘Pequeños’, ‘Adolescentes’, ‘Mayores’ 
comprendía una organización cronológica: la primera acogía a los chicos de menor 
edad y la última a los más  mayores. Por tanto, la ubicación de cada muchacho en una 
u otra sección, en principio, obedecía a criterios de edad. Aunque por encima de dicho 
criterio, se trataba de ubicar a cada chico en la sección que a priori parecía adecuarse 
más satisfactoriamente a sus características y que mejor podía estimular su desarrollo. 
En otras palabras, en la que se pensaba que resultaba más idónea para él. En el caso 
de Shila se le ubicó en la sección ‘Pequeños’ cuando por su edad debería haber 
estado en ‘Mayores’.  
 
“Él naturalmente debería haber ido a ‘Mayores’ por la edad, por la madurez, por cómo él era, 
etc., pero no se decide que vaya a mayores para protegerlo de los chiquillos que hay en 
‘Mayores’. ‘Mayores’ en ese momento es una sección bastante conflictiva, hay chavales bastante 
¡pufff!, enrevesaillos y entonces se decide mandarlo a ‘Pequeños’, pero no a ‘Pequeños’ porque lo 
veamos inmaduro ni nada, sino porque allí iba a estar mejor porque las posibilidades de que se 
metiera en conflicto era muy difícil, de hecho, los pequeños roces que tiene con algunos chavales 
son con chavales de ‘Mayores’” (Federico, Biografía, p. CXCIV). 
 
Parece que en la sección ‘Mayores’ había un ambiente bastante complicado 
que podía haber influido negativamente en la evolución del joven Delargo, por un lado, 
porque podía haber sido fuente de conflicto permanente (peleas, disputas, etc.) y, por 
otro, porque se podía haber contagiado de algunas actitudes negativas para su 
desarrollo. En consecuencia, decidieron enviarlo a la sección ‘Pequeños’, que parecía 
ser un contexto más enriquecedor que se adecuaba mejor a sus características.  
La sección ‘Observación’ tenía un carácter singular porque era la unidad de 
recepción por la que todos los muchachos pasaban cuando ingresaban en el centro de 
internamiento. Aquella sección tenía un carácter transitorio, en ella cada chico debía 
experimentar un periodo de adaptación antes de ser enviado a cualquiera de las otras 
tres secciones, donde habían de pasar el grueso del tiempo destinado a la medida de 
internamiento. Ese período de adaptación consistía en hacer que el chico se fuese 
acostumbrando a su nueva situación y asimilase la cultura y normativa del centro. 
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La sección ‘Pequeños’, por tanto, constituyó el eje de la medida de 
internamiento de Shila. Desde aquel módulo se pusieron en marcha una serie de 
actividades, que veremos con más detalle un poco más adelante. Además de dichas 
actividades, en el centro de internamiento tenían lugar otros espacios formativos que 
poseían una idiosincrasia propia: La formación reglada y los talleres. En las próximas 
páginas analizaremos pedagógicamente lo que supusieron cada una de ellas para la 
medida de internamiento y para el proceso de ‘reforma’ en sí.  
Además, de las acciones formativas que se pusieron en marcha en el centro de 
internamiento, tuvo lugar un suceso que permitió a Shila tener una experiencia 
sociopedagógica externa (que se desarrolló en paralelo, pero de manera 
complementaria a la medida de internamiento), que tuvo una trascendencia enorme en 
el desarrollo de la medida y del proceso de ‘reforma’, nos estamos refiriendo a la 
vivencia con la familia de acogida. Dicha experiencia también se analizará con detalle 
un poco más adelante.    
Por tanto, se puede decir que durante el periodo que comprendió la medida de 
internamiento en centro tuvieron lugar las siguientes experiencias: 
 
Medida de
Internamiento
en centro
Secciones
Talleres
Formación
Reglada
Familia de
Acogida
Experiencias sociopedagógicas que tuvieron lugar durante la 
medida de Internamiento en Centro
Dentro del 
CMI
Fuera del 
CMI
 
  
Tanto la experiencia con la familia de acogida como la formación reglada 
continuaron vigentes una vez concluida la medida de internamiento (de hecho, la 
primera de ellas fue la que facilitó la modificación de medida y el paso a la libertad 
vigilada). 
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14.3.4.- ¿Se elaboró un Programa Individualizado de Ejecución de Medida (PIEM) 
para Shila en el centro de internamiento? 
De acuerdo con la LO 5/2000, para cada medida que el/la juez/a de menores 
imponga se debe elaborar un programa de ejecución de medida. En concreto, para la 
medida de internamiento en centro de régimen semiabierto, la “ley del menor” requiere 
la existencia de un proyecto educativo.  
 
“El internamiento en régimen semiabierto implica la existencia de 
un proyecto educativo” (LO 5/2000, p. 1425).  
 
A pesar de ello y de que se buscó dicho PIEM con especial intensidad, no se 
encontró ningún programa de intervención vinculado a la medida de internamiento en 
centro de Shila. De acuerdo con la legislación, dicho programa de intervención debería 
haber estado en el “Expediente de Shila en la Dirección General de Reforma Juvenil”, 
tal como se recoge en el artículo 48 de la LO 5/2000. Sin embargo, en dicho 
expediente no se encontró ninguna copia del documento. También se buscó en el 
“Expediente de Shila en el Juzgado de Menores”. El juez de menores es quien ha de 
controlar el desarrollo de la ejecución de las medidas, por lo que se entendía que el 
PIEM podía encontrarse en dicho expediente. De hecho, allí fue donde se encontró el 
programa relativo a la libertad vigilada. Sin embargo, tampoco se encontraba en aquel 
dossier. Además se completó una búsqueda bastante amplia y minuciosa que abarcó 
todos los entes posibles donde se podía encontrar dicho documento. ¿Cómo es 
posible que después de haber buscado con especial interés dicho programa éste no 
apareciese por ningún lugar5? 
En un momento determinado, el investigador empezó a poner en duda que 
dicho programa de intervención hubiese sido elaborado. Sospecha que se confirmó 
cuando el educador-tutor de Shila durante la medida de internamiento manifestó, 
explícitamente, que en aquella época no se elaboraban proyectos educativos de 
manera personalizada, lo que se hacía era redactar informes cuando las 
circunstancias así lo demandaban. 
 
“En aquel entonces, no se elaboraba un proyecto educativo para cada menor que ingresaba en el 
centro, sino que los informes que se iban haciendo se elaboraban a demanda, en función de las 
necesidades que se iban planteando a cada caso” (Federico, Biografía, p. CXCIV).  
 
                                                 
5 En el anexo ‘Búsqueda del proyecto educativo perteneciente a la medida de internamiento’ se puede 
encontrar una explicitación detallada de todo el proceso de indagación que de manera particular se realizó 
para tratar de encontrar el mencionado programa de ejecución de medida. 
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 En otras palabras, cuando el joven Delargo ingresó en el centro de 
internamiento (principios de 2001), en aquel recurso no se elaboraban programas de 
intervención para los chicos que allí ingresaban.   
¿Por qué en aquella época no se elaboraban programas de intervención 
personalizados para los “menores” en aquel centro de internamiento? Cierto es que 
fue el Reglamento de la Ley (RD 1774/2004) el que desarrolló de una manera más 
precisa la regulación en materia de PIEM6. Sin embargo, eso no justificaba que en 
2001, un año después de que entrase en vigor la LO 5/2000, no se procediera de 
acuerdo a la legislación que estaba vigente.  
 
14.3.4.A.- Si no se había elaborado un programa de intervención, ¿cómo se llevaba a 
cabo la medida de internamiento? 
Por los datos que se tienen, parece que en el CMI Fray Leopoldo no se 
elaboraban programas de ejecución de medida individualizados porque se planteaban 
las intervenciones de manera genérica, tratando de desarrollar en los internos unos 
objetivos básicos que eran similares para todos los casos. Esos objetivos consistían 
en que cada interno enmendase su comportamiento infractor (alejándole de las 
conductas disruptivas y del quebrantamiento de la ley) y desarrollase una conducta 
social adecuada. Objetivos que, como ya se ha visto, la LO 5/2000 establecía para las 
medidas de internamiento en general.  
Lo explicitado pone de manifiesto que en el centro de internamiento no se 
llevaba a cabo el último nivel de concreción establecido en el procedimiento de 
materialización de los procesos de ‘reforma’, que se suponía el nivel donde se debía 
articular y dar cuerpo al programa de ejecución de medida de manera personalizada. 
En otras palabras, además de prestar atención a las directrices legislativas e 
institucionales, el centro de internamiento debería haber elaborado una propuesta de 
intervención específica para cada caso. Aunque ya lo vimos en el subapartado ‘La 
medida de internamiento en centro’, cabe recordar que el artículo 56 de la LO 5/2000, 
que se refiere a los derechos de los “menores infractores” en centros de internamiento, 
plantea el derecho de éstos a un programa de intervención individualizado. 
A continuación podemos ver un fragmento de testimonio, donde se aprecia 
como nuestro protagonista cumplía con aquellos objetivos generales de antemano (ya 
que su comportamiento natural coincidía desde el principio con el que se pretendía 
para los chicos del centro), pero se le mantenía realizando las mismas actividades 
elementales una y otra vez. La evidencia expresa abiertamente que los objetivos del 
internamiento eran: enseñarles a comportarse y tener entretenidos a los internos. 
                                                 
6 Dicho reglamento entró en vigor un año después de que Shila finalizase su proceso de ‘reforma’.  
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“el planteamiento que tuvimos fue primero, como vimos que en el centro iba perfecto, porque la 
verdad el comportamiento en el centro con los demás…, él sabía muy bien desde primera hora en 
qué posición ponerse con respecto a la sección que teníamos, con los demás chavales, todo (…), y 
entonces allí el planteamiento el normal que se suele llevar allí, pero siempre con perspectiva de 
trabajar fuera con él (…). Así que lo normal del centro, de trabajar allí, de que hiciera las 
actividades allí, de las salidas normales (…). Allí había cumplido todos los objetivos que nosotros 
nos proponemos con los chavales, los objetivos allí en el centro es: tenerlos entretenidos y que 
sepan comportarse. Y él pues los superaba todos” (Flavia, Biografía, p. CCXXX-CCXXXI). 
 
¿Con qué propósito se le mantuvo realizando aquellas tareas durante más de 
un año?, ¿cuál era la finalidad educativa?, ¿había alguna finalidad educativa?, ¿por 
qué no se plantearon trabajar con él otros aspectos específicos? Parece ponerse de 
manifiesto que primaba el carácter judicial sobre el pedagógico, es decir, lo importante 
era que cumpliese un tiempo de medida. En ese sentido, parece claro el predominio 
de la función preventiva general sobre la preventiva especial.  
Además del establecimiento uniforme de objetivos y finalidades, también 
causaba conflicto que se utilizase el mismo método pedagógico para todos los 
internos. Los datos parecen indicar que en las secciones del  centro de internamiento 
se llevaba a cabo una dinámica de rutinas, a través de una serie de ejercicios básicos 
que se implementaban de la misma manera para todos, con el propósito de ayudar al 
conjunto de adolescentes a alcanzar los mencionados objetivos. 
 
“el sistema educativo que existe allí tiene mucho que desear porque aplicamos lo mismo a todas 
las personas como si todos fuesen iguales” (Marta, Biografía, p. CCCXVIII). 
 
La evidencia pone de manifiesto que las acciones pedagógicas que se ponían 
en marcha desde el centro se planteaban de manera homogénea y no se ajustaban a 
las características singulares de cada interno. Los propios profesionales de aquella 
institución sentían que aquella metodología presentaba carencias y no satisfacía las 
necesidades idiosincráticas de cada muchacho.  
 
“yo no miro en los expedientes de los chiquillos. Nada más que entre allí yo sé lo que el juez 
quiere que se trabaje [con él]” (Federico, Biografía, p. CCCXVI).  
 
14.3.5.- La sección 
A continuación se van a analizar los aspectos más destacados que se ponían 
en marcha desde la sección. Entre otras cosas, se puede apreciar lo estructurado de 
la jornada y el trasiego por las distintas actividades, así como la naturaleza de todo el 
entramado.  
 
157 
 
14.3.5.A.- ¿Por qué el día se organizaba de esa manera?, ¿cuáles eran las 
características esenciales de ese planteamiento pedagógico? 
Las distintas informaciones recogidas ponen de manifiesto que la mayoría de 
muchachos que allí ingresaban provenían de estratos sociales económica y 
culturalmente deprimidos y, por tanto, poseían pautas culturales que diferían de las 
socialmente predominantes (las conductas que desarrollaban en consecuencia eran 
las que entraban en conflicto con el ordenamiento jurídico). A continuación se recogen 
algunas de las apreciaciones que, de manera multidisciplinar, realizaron diversos 
profesionales cuando el joven Delargo ingresó en el CMI Fray Leopoldo. Dichas 
apreciaciones resaltan las características de Shila y, al mismo tiempo, ponen de 
relieve las carencias que, generalmente, solían arrastrar los “menores” que ingresaban 
en aquel centro.  
 
.- Sus maneras de comportarse inclinan a pensar que procede de una familia con cierto nivel 
sociocultural y con unos valores éticos.  
.- Desde que ingresó su conducta ha sido muy correcta en todos los aspectos, dando continuas 
muestras de educación y buenos modos en el trato con los demás: “Da las gracias por todo”.  
.- No muestra descontrol emocional e impulsividad.  
.- Tiene interiorizado hábitos de higiene personal, incluso de higiene bucal (difícil de conseguir con 
el resto del grupo).  
.- Destaca por sus buenos hábitos de saber estar en la mesa.   
.- Es bastante colaborador con la limpieza de grupo.  
.- Tiene una buena imagen de sí mismo e intenta siempre mostrar un buen aspecto.  
.- Le gusta hacer ejercicio físico y respeta siempre las reglas del juego (Fragmentos extraídos de 
los cuatro informes contemplados en el Cap. IV del ‘Relato en 3a persona’ de la Biografía).  
 
Para tratar de paliar esa situación, desde la sección de ‘Pequeños’, se llevaba 
a cabo un proceso de socialización basado en el cumplimiento de una serie de normas 
y el desarrollo de unas rutinas que pretendían la asimilación de un conjunto de reglas y 
pautas básicas de conducta. La estructura que daba cuerpo a ese planteamiento 
pretendía posibilitar su desenvolvimiento más allá de su entorno primario.  
La propuesta se articulaba a través de una “matriz socializadora” compuesta de 
actividades de distinta naturaleza que eran implementadas de manera secuencial (a lo 
largo del día). A continuación se presentan varios ejemplos que describen de un modo 
gráfico algunos de los aspectos que se intentaba que los “menores” asimilasen: Desde 
el punto de vista de la salud y la higiene, se intentaba que adquiriesen hábitos de aseo 
individual (obligándoles a ducharse, cepillarse los dientes de manera diaria, etc.) y 
limpieza del medio (limpiando la sección cada mañana, echando a lavar la ropa interior 
cada día, etc.). Desde una perspectiva alimenticia, se intentaba hacerles ver que había 
que ingerir alimentos una serie de veces al día y que los momentos para comer 
(desayuno, almuerzo, cena) debían ser en unos intervalos de tiempo determinados. 
Desde una visión conductual, se pretendía erradicar las conductas violentas y 
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desarrollar actitudes de diálogo (sancionando las agresiones). Desde un plano laboral, 
hacerles interiorizar la cultura del trabajo, organizando la jornada y distribuyendo las 
tareas a lo largo del día (escuela, talleres, actividades físicas, deberes), predominando 
las responsabilidades formativas/profesionales sobre el tiempo libre7, que quedaba en 
un lugar secundario y con un espacio más reducido.   
 Dicha estrategia se complementaba con la utilización de una herramienta: un 
registro (cuadrante o tablilla) que servía para controlar la realización y el grado de 
consecución de los distintos aspectos sobre los que se quería incidir diariamente. Ese 
seguimiento se hacía calificándolos de manera ordinaria. Dicha valoración se 
plasmaba en una escala 1-10, siendo 1 la mínima y 10 la máxima puntuación.  
 
“Bueno allí todo va por actividades, había allí una cosita colgada que ponía ‘Actividades’: 
Conducta, no sé qué… Y te ponían nota. Cómo un registro, arriba ponía los nombres. Era un 
cuadrante de actividades: Conducta, no sé qué, Limpieza,… Bueno varias cosas. Y abajo iban 
poniendo las notas de toda la semana. Al final de esa semana lo suman todo, lo restan y ya te sale 
la nota final. Si sacas una buena nota sacas un euro más, te dan un euro más. Aunque en esa 
época todavía estuvimos viviendo en pesetas, cuando empezó el euro fue al final, cuando yo ya me 
fui de allí. Tienes una paga a la semana, no me acuerdo de la paga bien. No sé si eran 1000 
pesetas a los mayores y los más pequeños menos. Y luego te restan si tienes mala nota. Cuando 
tienes un 1 no sé si te quitan la mitad de la paga o te la quitan entera (…). 
Un ‘1 de día’ es cuando tienes una falta de día. Un ‘1 de día’ no fastidia mucho, es una multa que 
luego te restan de tu paga, pero no fastidia mucho. Ahora, si te acumulas un ‘1 de día’ hoy, en 
semana sacas tres ‘1 de día’, significa un ‘1 de semana’. Un ’1 de semana’ es cuando ponen un 1  
y lo meten en un círculo. Eso quiere decir que pierdes la salida del fin de semana. Sin paga y sin 
salida el fin de semana” (Shila, Biografía, p LXXIV).  
 
Las calificaciones mínimas se habían de imponer cuando no se cumplían los 
objetivos establecidos sobre los distintos ámbitos de trabajo. Y parece que, 
fundamentalmente, se ponían cuando se daban problemas de conducta. Dichas 
calificaciones acarreaban una sanción que se podía materializar de varias maneras: 
restando dinero a la paga ordinaria, suprimiendo salidas y permisos, etc. Por el 
contrario, las calificaciones positivas se premiaban posibilitando privilegios a los 
internos. 
La dinámica de trabajo era legítima, en cuanto que pretendía transformar la 
situación sociocultural que poseía la mayoría de aquellos “menores” y contribuir al 
desarrollo de pautas y hábitos sociales adecuados a las características del contexto 
general dominante. Sin embargo, los aprendizajes que  se podían suscitar a través de 
dicha dinámica resultaban muy básicos por varios motivos: En primer lugar, porque 
generalmente no existía deseo de aprender ni implicación en el proceso de 
aprendizaje por parte del educando. Segundo, se desarrollaban en un contexto de 
                                                 
7 Los momentos de descanso estaban regulados en el horario cotidiano y los muchachos podían 
gestionarlos con cierta libertad.  
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acción mecanizado. Tercero, las estrategias de enseñanza empleadas (la repetición y 
el conductismo: asignación de premios y sanciones) tenía un poder bastante limitado a 
esas edades y fuera de ese contexto. Y, en última instancia, no provocaba ningún reto 
intelectual. En ese sentido, puede que se desarrollase un tipo de aprendizaje que 
fuese útil dentro de ese entorno, pero no se garantizaba que pudiese valer ni tener 
utilidad en otros escenarios.  
La vida en la sección estaba diseñada de un modo mecanizado, tanto que la 
respuesta de los chicos ante semejante estructura poseía la misma naturaleza. 
Aquella rutina parecía funcionar dentro del centro de internamiento. Pero allí era fácil 
poner en marcha dicha propuesta y obtener los resultados deseados, entre otras 
cosas, porque se estaba llevando a cabo en un entorno muy controlado. Sin embargo, 
la vida en libertad está mediatizada por la influencia de múltiples elementos y el 
concurso de diversos agentes sociales (la familia, el grupo de pares, la realidad 
económica y social, etc.) que condicionan el desarrollo y la conducta de cada sujeto. 
La propuesta formativa adquiría sentido dentro de aquella institución, pero, ¿qué valor 
tenía fuera de aquellas paredes? 
Dentro del centro de internamiento el “menor” suele desarrollar estrategias de 
supervivencia basadas en la adaptación a los requerimientos que se establecen desde 
la institución. Para ello, aprende lo que se le demanda desde el recurso, simplemente, 
para no ser sancionado y superar su tránsito por aquel lugar de la mejor manera 
posible. Si su manera de ser resulta distinta de la demandada, oculta su verdadero ‘yo’ 
(empleando diversas técnicas de camuflaje) y representa el papel que se le espera a 
la hora de cumplir el proceso de ‘reforma’: las conductas (ej: no ser violento), los 
hábitos (ej: asearse habitualmente) y las rutinas (ej: cumplir con el horario y las 
actividades). Desarrollando lo que, en palabras de este investigador, se denominaría 
‘carácter institucionalizado’. Cumpliendo con lo que se le demanda desde la institución 
para sobrevivir, pero no porque haya desarrollado unos aprendizajes que le hayan 
transformado personalmente8. Cuando la institución cesa su control sobre el sujeto 
(salidas de fin de semana, finalización de la medida, etc.), éste deja de ‘actuar’ y 
empieza a comportarse de manera natural, entonces, a veces, ocurre que hace cosas 
que normalmente no haría dentro del centro de internamiento (por ejemplo: no respeta 
                                                 
8 Carácter institucionalizado. En muchos casos, durante el espacio de tiempo que se encuentra en la 
institución, el individuo se ve abocado a transformarse en un personaje que representa el papel que ésta 
espera que desarrolle. En lengua inglesa “character” significa ‘personaje’. Si quiere superar el proceso al 
que se le somete, la persona se ve obligada a interpretar el papel que la institución ha preestablecido para 
ese rol. Por tanto, la manera de ser del sujeto (sujetado por las ataduras de las circunstancias) es 
contingente y producto de la situación en la que se encuentra. En esos casos hay que poner en tela de 
juicio la naturaleza educativa de tales prácticas, ya que la educación debe estimular el desarrollo del 
sujeto en cuanto que protagonista de la acción, no como mero objeto de la misma. 
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los horarios, consume drogas, participa en peleas, etc.). Poniéndose de manifiesto la 
valía de la propuesta pedagógica.   
En esos casos, se puede decir que, aunque se trate de aprendizaje significativo 
que tiene utilidad dentro del escenario en el que se desarrollan, realmente no se han 
desarrollado como parte del sujeto. Y, por consiguiente, se puede considerar que son 
aprendizajes coyunturales que realmente no alcanzan a tener una trascendencia en la 
configuración de la persona.  
En el caso sujeto a estudio, parece que aquel ambientalismo mecanicista, 
creado como matriz de funcionamiento de la sección, apenas incidió pedagógicamente 
en Shila, ya que había crecido y se había socializado entre la mayoría de normas, 
hábitos y rutinas que se trataban de enseñar desde el CMI. En otras palabras, él ya 
poseía la mayoría de aquellas pautas, por lo que aquella acción socializadora apenas 
tuvo repercusión en su desarrollo.  
 
14.3.5.B.- Otro tipo de actividades rompían con la rutina. 
De acuerdo con las informaciones registradas, en el centro de internamiento 
también se llevaban a cabo acciones que rompían con la dinámica de funcionamiento 
habitual. Por un lado, se celebraban distintas efemérides pertenecientes a la cultura 
popular y, por otro, se llevaban a cabo excursiones.  
 
14.3.5.B.1.- Celebración de festividades propias de la cultura del contexto. 
A lo largo del año se realizaban una serie de actividades que tenían que ver 
con festividades importantes propias de la cultura del entorno. A continuación se 
relacionan algunas de ellas: Día de Andalucía, Semana Santa, Cruz de Mayo. 
No se ha encontrado ninguna información que justifique la realización de este 
tipo de actividades. Se puede llegar a pensar que se celebraban, sencillamente, 
porque se trataba de festividades propias de la cultura popular. En cualquier caso, 
formaron parte de un proceso de enculturización para el joven Delargo. Ese tipo de 
actividades le favorecían porque, como sabemos, era una persona extranjera que 
tenía el propósito de establecerse de manera definitiva en España. Por lo que, le venía 
bien ir conociendo de manera más profunda la cultura en la que se estaba 
sumergiendo. Eso permitiría un desenvolvimiento social más adecuado. 
 
14.3.5.B.2.- Excursiones. 
A lo largo de la medida de internamiento se llevaron a cabo, de manera 
esporádica, algunas excursiones. Generalmente, esas excursiones se realizaban en 
un solo día. Si se desarrollaban en días laborables, habían de ser coordinadas con los 
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profesionales de la formación reglada. De hecho, algunas de ellas se planificaron 
conjuntamente entre los/as maestros/as de la escuela y los/as educadores/as de la 
sección. A continuación se enumeran todas las que, según los datos, Shila vivenció: 
 
.- Excursión al Chorro (Abril 2001) (Biografía, p. XCIV). 
.- Excursión al Jardín Botánico  (Biografía, p. XCV). 
.- Excursión a la ‘Ruta de Camarón’ (Junio 2001) (Biografía, p. XCVI). 
.- Excursión a las ‘Cuevas de Nerja’  (Biografía, p. XCVII). 
.- Excursión al telesférico de Benalmádena (Biografía, p. XCIV). 
.- Excursión a Sierra Nevada9 (Biografía, p. CV). 
.- Excursión a la Cueva de la Pileta10 (Febrero 2002) (Biografía, p. CVIII). 
 
Aunque no se encontró la justificación pedagógica de cada una de estas 
actividades (no se sabe si fueron, o no, elaboradas), se entiende que se pusieron en 
marcha con el propósito de perseguir algún fin social y/o formativo. A lo largo de las 
siguientes páginas trataremos de vislumbrar cuáles fueron las causas que movieron 
estas iniciativas.  
 
14.3.5.C.- Días no lectivos, periodos de vacaciones y festividades. 
El artículo 55 de la LO 5/2000 (en su apartado 3) se refiere a la necesidad de 
que los internos disfruten reglamentariamente de permisos con el propósito de reducir 
las posibles secuelas que el internamiento pudiera acarrear, favoreciendo los vínculos 
exteriores a través del contacto con distintos agentes sociales y prepararles para la 
vida en libertad. Cuando era posible se intentaba cumplir con esa premisa. 
Generalmente, se aprovechaban los fines de semana, las vacaciones de la escuela y 
los días festivos para dar permiso a los chicos, normalmente, para enviarlos con sus 
familias. En los casos en los que no era posible disfrutar de esos permisos, la actividad 
del centro se organizaba de otro modo. 
En el caso del joven Delargo, al principio no fue posible que disfrutase de ese 
tipo de permisos porque no tenía familia en España. Toda su familia se encontraba en 
Marruecos. El cumplimiento íntegro de las medidas (incluidos los permisos) ha de 
realizarse dentro del territorio nacional donde se cometió el delito y donde se impuso la 
sanción. Que sus progenitores residiesen en un país diferente hacía prácticamente 
                                                 
9 Comunicación-permiso del CMI para realizar salida a Sierra Nevada (el 29 de enero de 2002) 
(Biografía, p. CCLXVII). 
10 Solicitud del CMI de permiso excursión a Ronda (Semana Blanca, del 27 de febrero de 2002) 
(Biografía, p. CCLXVIII). Esta salida aparece en la biografía como excursión a la Cueva de la Pileta. 
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imposible que pudiese disfrutar de los permisos ordinarios. Además, nuestro 
protagonista había ocultado a sus padres la realidad que estaba viviendo, lo que 
imposibilitaba aún más dicha opción. Técnicamente se encontraba en España en 
situación de ‘Desamparo’1112, por lo que, los días que potencialmente podía abandonar 
el centro no tenía a nadie con quien hacerlo.  
Los internos que no podían disfrutar de esos permisos debían permanecer en 
el centro de internamiento, donde la organización de cada día estaba menos cargada 
de actividades que el resto de la semana y la dinámica no solía estar tan 
sistematizada. Como durante esos espacios no había escuela ni talleres, que eran dos 
de las actividades nucleares que conformaban la vida ordinaria en el CMI durante los 
días laborables, la estructura de tareas se ceñía al desarrollo de las rutinas básicas de 
la matriz socializadora: levantarse a una hora establecida; desayunar, comer, 
merendar, cenar en los momentos determinados; realizar las tareas domésticas, etc. 
No hay constancia de que dentro del CMI se llevase a cabo otro tipo de propuesta 
para esos espacios. 
La planificación de los días no lectivos, periodos vacacionales y festividades se 
iba realizando conforme se acercaba la fecha. Parece que lo que se hacía era buscar 
actividades para cubrir esos espacios de tiempo. 
 
“El verano es como vacaciones allí en el centro, no hay escuela por la mañana y lo que hacen es 
buscar actividades para los chavales que están allí” (Shila, Biografía, p. XCVIII). 
 
Generalmente, se planteaban desde una perspectiva distendida con el 
propósito de que los internos pudiesen romper con la dinámica habitual y respirar de 
otra atmósfera. El descanso es una actividad importante para el desarrollo del ser 
humano, así como el ocio que constituye una de sus dimensiones fundamentales. Que 
pudieran disponer de momentos de cierta desconexión resultaba psicológicamente 
saludable en cuanto que les permitía oxigenarse y reestablecer el equilibrio. Cuando 
era posible, y los profesionales de turno lo consideraban, se organizaban salidas con 
los “menores” que se habían quedado en el centro.  
 
14.3.5.C.1.- Fines de semana. 
Shila disfrutó de numerosos permisos de fin de semana durante el transcurso 
de la medida de internamiento. En el expediente de Shila en el juzgado de menores 
                                                 
11 Queda constancia de la situación de ‘desamparo’ mediante escrito remitido por la Fiscalía de Menores 
al Servicio de Atención al Niño (SAN) el día 3 de febrero de 2001 (Véase en el anexo el Listado de 
documentos relativos al Expediente de Shila en la Dirección General de “Reforma” Juvenil).  
12 Para ver la definición precisa de ‘situación de desamparo’ véase el artículo 172.1 del Código Civil.  
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consta el consentimiento a 29 permisos de fin de semana. Se hace necesario destacar 
que la solicitud y aprobación de cada permiso estaban supeditadas a su buen 
comportamiento. A continuación se puede ver un fragmento de la primera solicitud 
oficial de permiso de fin de semana que el centro pidió para Shila, donde queda 
patente que se condicionaba la autorización a la buena marcha conductual del interno. 
 
 - Biografía, p. CCXLV - 
 
Hasta noviembre de 2001 Shila pudo disfrutar, únicamente, de salidas 
parciales, es decir, de salidas que se realizaban durante el día, sin pernoctar fuera del 
centro. En principio, dichas salidas se realizaron con educador/a y, posteriormente, 
con Laura y familia. Laura era una señora del Personal de Servicio Doméstico (PSD) 
del centro de internamiento, con la que Shila entabló una relación de amistad bastante 
fraternal. Ella quería ayudarle, así que, teniendo en cuenta la situación de ‘desamparo’ 
de nuestro protagonista, se ofreció a responsabilizarse de él para que pudiera disfrutar 
de los permisos fuera del centro. El equipo de profesionales del CMI parece que apoyó 
la propuesta desde el primer momento. Tras el procedimiento burocrático 
correspondiente y una vez resueltos los trámites oportunos, se concedió el beneplácito 
para  que nuestro protagonista pudiese disfrutar de los permisos completos con esta 
señora y su familia.    
 
“Yo la conocí allí. Ella tenía interés por mi cultura y hablaba bastante conmigo. Su marido venía 
a recogerla, él también puso interés así… Me dijo que por qué no salía los fines de semana. Ella 
habló con los educadores, los educadores se preocupaban por mí, decían que yo estaba muy bien, 
que merecía tener la salida de fin de semana, lo que pasa que no tengo nadie a donde ir porque mi 
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familia no está aquí. Entonces, ella comentó que ella se haga responsable de mí, que me lleva con 
ella los fines de semana. Le dijeron ellos que le parecía bien. Lo comentaron con el director, 
pidieron el permiso, se hizo un estudio y se le ha concedido. Entonces me lo han dejado como una 
sorpresa. (…). A partir de entonces, los fines de semana que salía me quedaba en casa de Laura” 
(Shila, Biografía, p. LXXII). 
 
Shila empezó a disfrutar el permiso de fin de semana completo (desde el 
viernes por la tarde hasta el domingo a la noche), precisamente, el día de su 18 
cumpleaños, que por primera vez lo pasó con Laura y familia. 
 
14.3.5.C.2.- Periodos vacacionales en la escuela y días festivos. 
Aparte de los permisos de fin de semana, también hay constancia de las 
siguientes licencias para nuestro protagonista, que tuvieron lugar durante periodos 
vacacionales de la escuela o en días festivos: 
 
.- Asistencia a un campamento juvenil (10 de julio de 2001) (Biografía, p. CCLXI).  
 
.- Realización de un viaje a Port-Aventura (el 20 de agosto de 2001) (Biografía, 
p. CCLXII). A lo largo de la biografía también se refieren a esta salida como Viaje 
a los Pirineos. 
 
.- Viaje a Madrid con Laura y familia (4 de diciembre de 2001) (Biografía, p. 
CCXLVI). 
 
.- Permisos navideños con Laura y familia (prácticamente del 21 de diciembre 
hasta el 8 de enero) (Biografía, p. CCXLIX). 
 
14.3.5.D.- Salidas. Contribuciones generales. 
 Aunque en la mayoría de los casos no se plasmaban por escrito los elementos 
didácticos que se ponían en juego en cada una de aquellas salidas, a continuación, se 
van a tratar de vislumbrar y analizar las contribuciones que, de manera general, 
suponían. 
 
14.3.5.D.1.- Las salidas formaban parte de una estrategia de condicionamiento que 
pretendía contribuir al desarrollo del proceso de socialización. 
La salida era interpretada por los internos como una vía  de escape a través de 
la cual se podía tomar contacto con el exterior y sentirse un poco más libre. Para 
obtener esa recompensa cada chico había de cumplir los objetivos, fundamentalmente 
comportamentales, establecidos. La posibilidad de salir del CMI (a través de 
cualquiera de sus modalidades) se convertía en un premio con el que reforzar un tipo 
de trayectoria y, sobre todo, un tipo de conducta. En ese sentido, las salidas formaban 
parte de una estrategia de aprendizaje que utilizaba el condicionamiento como vía 
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para conseguir que cada muchacho se ciñese conductualmente a los dictados del 
CMI. Por ejemplo, al viaje de los Pirineos fueron, fundamentalmente, los que mejor se 
comportaban. Del mismo modo, a la excursión de Sierra Nevada fueron los 
muchachos cuya conducta se había considerado apropiada. De hecho, la mencionada 
teoría evolutiva se seguía utilizando durante las salidas.  
A continuación, podemos ver el cuerpo de una solicitud de permiso que el CMI 
realizó para que Shila pudiera viajar con Laura y familia a Madrid en diciembre de 
2001. En dicha solicitud se conjugan los argumentos expresados y se manifiesta de 
manera explícita que el viaje favorecería su proceso de “normalización”. 
 
“Por el presente solicitamos a V.I. autorización para que el menor Shila Delargo pueda acompañar 
a Dña. Laura Martínez, trabajadora de este Centro, y a su familia a un viaje a Madrid.  
Dicho menor ha compartido con esta familia salidas educativas en los fines de semana, con un 
buen rendimiento. Su comportamiento en el Centro es inmejorable y el mencionado viaje 
favorecerá su normalización, así como le reforzará en su buena marcha” (Exp. Juzgado, Biografía, 
p. CCXLVI).   
 
 Se apela a los efectos socializadores que dicha salida podía tener sobre 
nuestro protagonista. Poniendo en evidencia que uno de los principales objetivos de la 
medida de internamiento, y del proceso de ‘reforma’, era conseguir que su manera de 
ser y estar en la sociedad se adaptasen a las mayoritarias.  
 
14.3.5.D.2.- Las salidas daban la posibilidad de conocer mejor a los “menores”. 
A través de las salidas se podía alcanzar a conocer otros aspectos de los 
“menores” y/o comprender de un modo más exhaustivo los ya advertidos. Téngase en 
cuenta que cada salida suponía situar al chico en un contexto diferente donde existía 
una disposición menos mecanizada que en la sección y con mayores márgenes para 
el comportamiento natural y espontáneo. Por ejemplo, en el viaje por los Pirineos los 
educadores tuvieron oportunidad de ver cómo eran los muchachos en entornos que 
variaban sustancialmente del que había en el CMI. Recordemos que durante la 
excursión se realizaron actividades muy variadas (en la naturaleza, visitando ciudades, 
asistiendo a un parque de atracciones, etc.). Esa convivencia era otra buena manera 
de conocerles. Dice Shila que a través de las salidas el/la educador/a tiene la 
posibilidad de conocer mejor a cada niño.   
 
“Organizaron una salida que nos llevaron a los Pirineos, fue de una semana y fue una salida 
super, super, superbien, no sólo por lo que hemos disfrutado, sino también por lo que hay de vivir 
juntos por unos días. Pues notas muchas cosas. Tanto ellos a ti, como tú a ellos. Allí es donde 
realmente el educador tiene la oportunidad de ver el niño lo que es realmente porque está suelto, y 
el niño ve al educador como lo que es. Fuera del centro cada uno va un poquito a su bola, se ve 
ahí como sin normas, sin reglas, tienes otra libertad. Ahí es donde se puede pillar lo que realmente 
es uno” (Shila, Biografía, p. CII). 
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En la biografía se aprecia cómo Shila pudo de disfrutar de salidas numerosas y 
variadas donde se desarrollaron experiencias de muy distinta índole. Y, en 
consecuencia, se tuvo la posibilidad de conocerle de una manera más exhaustiva, 
advirtiendo, prácticamente, la totalidad de facetas que lo constituían como ser 
humano: social, emocional, cognitiva, laboral, etc. Conocer a cada educando/a de 
manera holística otorga la posibilidad de dar cobertura a sus necesidades y hacer un 
planteamiento sociopedagógico personalizado.   
 
14.3.5.D.3.- Mediante la realización de actividades externas algunos mensajes 
llegaban mejor a los muchachos. 
Otro de los efectos positivos que tenían las salidas era que se podían transmitir 
mejor ciertos mensajes. Los escenarios externos favorecían la transmisión de algunas 
ideas que en el CMI no se podían transmitir adecuadamente (por la propia 
idiosincrasia de su dinámica, basada en la socialización) o no eran asimiladas de 
manera óptima. Parece que las características del centro de internamiento no 
facilitaban, en todos los casos, el desarrollo de ciertos aprendizajes. 
  
14.3.5.D.4.- Y se podían trabajar aspectos que en el CMI no se abordaban 
habitualmente. 
Según algunos educadores, con las salidas, se podían trabajar aspectos sobre 
los que no se solía intervenir en el CMI o que por la idiosincrasia institucional resultaba 
más complicado abordar. Por ejemplo, aspectos como los sentimientos o la 
afectividad, que se indican en el proyecto del viaje a los Pirineos (véase Exp. Juzgado, 
Biografía, p. CCLXIII). Salir del centro de internamiento y, eventualmente, romper con 
su estructura de tareas ordinarias podía tener otros efectos positivos para los 
muchachos, en cuanto que se podía dar cobertura a ciertas dimensiones que allí 
dentro eran menos prioritarias o podían pasar desapercibidas. Y, por tanto, llevar a 
cabo una intervención más completa.     
 
14.3.5.E.- Las salidas también se utilizaban para trabajar aspectos concretos. 
 Además de los aportes generales que solían conllevar las salidas, éstas 
también podían ser utilizadas para trabajar aspectos concretos. A continuación, vamos 
a tratar de ver y examinar algunos de los que, particularmente, se trabajaron a través 
de ciertas salidas que realizó nuestro protagonista.  
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14.3.5.E.1.- Se pretendía abrir sus horizontes. 
Algunas salidas consiguieron que los chicos disfrutasen de unas experiencias 
que difícilmente se hubieran planteado en sus entornos de origen, el propósito era 
hacerles ver que había otras maneras de vivir, ser y relacionarse, distintas a las suyas. 
Recordemos que la mayoría provenían de entornos deprimidos y no conocían otras 
maneras de estar en comunidad.  
 
“hacerles ver que el mundo no se reduce a su barrio. sus amigos, sus «historias»" (Justificación 
viaje a Port Aventura, Biografía, p. CCLXIII). 
 
Aquellas actividades intentaban fomentar vivencias distintas, experiencias 
diversas, para proporcionarles amplitud de miras y enseñarles que había otros mundos 
y otras maneras de existir más allá de las que conocían. Por ejemplo, eso ocurrió 
cuando hicieron la excursión a la Ruta de Camarón13, la Cueva de la Pileta, las 
Cuevas de Nerja, el Jardín Botánico, etc. Aquellas actividades lo que querían era, por 
un lado, proporcionarles información respecto de los temas sobre los que versaba y, 
por otro, acercarles a unas realidades y actividades culturales que hasta ese momento 
les resultaban ajenas. Intentando así que aprendiesen de  otra manera y abrir sus 
horizontes. 
El patinaje sobre hielo en la excursión a Sierra Nevada o el rafting, la tirolina y el 
puenting del viaje a los Pirineos, fueron otras actividades que se plantearon con un 
propósito similar, en su caso, con ánimo recreativo, relacionadas con el ocio y la 
gestión del tiempo libre.  
La experimentación de realidades nuevas, desconocidas hasta el momento, era 
una oportunidad de aprendizaje en sí mismo, ya que suponía la asimilación de nueva 
información, lo que había de traducirse en la creación de nuevas estructuras de 
pensamiento. Además, quería hacer ver a cada muchacho que había otras muchas 
cosas por conocer y que, a pesar de que su mundo tenía límites, éstos podían ser 
superados.  
 
14.3.5.E.2.- Aquellas salidas tenían potencial educativo. 
Se puede llegar a pensar que algunas de aquellas excursiones posibilitaban la 
puesta en marcha de un proceso educativo. Como se viene diciendo, la mayoría de 
aquellos chicos no había tenido oportunidad de conocer otra forma de vida. Haciendo 
que, puntualmente, viviesen de otro modo era posible romper con la mirada 
reduccionista que poseían en muchos casos. A través de aquellas salidas se podía 
                                                 
13 «Camarón de la Isla» fue un cantaor de flamenco muy importante que tras su muerte fue mitificado 
popularmente. 
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poner en crisis el estilo de vida que desarrollaban en sus entornos de origen 
(generalmente, delincuencial). De ahí, se intuye, la insistencia porque conociesen y se 
familiarizasen con otra manera de vivir.  
 
“de ahí que sea muy positivo que el menor pueda tener la oportunidad de ver mas allá de su barrio” 
(Justificación pedagógica Viaje a Port Aventura, Biografía, p. CCLXIII). 
 
Hacerles vivir de un modo diferente podía suscitar el contraste (entre las 
distintas formas de vida), que es uno de los requisitos que facilitan la puesta en 
marcha del proceso educativo. La posibilidad de confrontar realidades posibilita 
(aunque no siempre ocurra), el análisis y la reflexión por parte del sujeto.  
Además, se desarrollaba a través de una estrategia de aprendizaje diferente 
(que apenas había sido empleada durante la medida de internamiento en centro): la 
experimentación. Dicha vía de construcción de significados tenía un enorme potencial 
pedagógico, ya que podía suscitar aprendizajes de calado.  
 
14.3.5.E.3.- Las salidas eran ejercicios de responsabilidad. 
Un aspecto que se trabajaba con algunas salidas era la responsabilidad. 
Algunos/as técnicos del centro de internamiento (educadores/as y/o monitores/as) 
pensaban que durante las salidas su misión no consistía en desarrollar una labor 
policial con los chicos, es decir, que su labor no era dedicarse, únicamente, a controlar 
a los “menores” y sancionarles cuando tuvieran conductas inadecuadas. En la mayoría 
de las salidas que efectuó el joven Delargo parecía ponerse de manifiesto la siguiente 
premisa: ‘La libertad implica responsabilidad. Y la responsabilidad demanda espacios 
de libertad’. En consecuencia, los/as profesionales, dentro de sus posibilidades, 
trataban de planificar salidas con verdaderos márgenes de libertad para estimular el 
desarrollo de la responsabilidad de cada “menor”. Difícilmente se puede contribuir a 
desarrollar la responsabilidad de un sujeto si su capacidad de hacer, de participar, de 
tomar decisiones, etc. se ve coartada.   
 En el viaje que realizaron por los Pirineos destinaron una jornada a visitar 
Andorra. Téngase en cuenta que Andorra es un país diferente y que cualquier 
problema fuera de las fronteras españolas podía haber ocasionado una verdadera 
contrariedad. En la siguiente fotografía, se puede ver a Shila junto a la frontera.  
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 Foto: Pirineos (Ago´01) 22, Biografía, p. CIII  
 
 Tratar de contribuir en la construcción de personas responsables es uno de los 
propósitos fundamentales del sistema de justicia juvenil, no en vano, la legislación 
penal que regula en dicha jurisdicción, la Ley Orgánica Reguladora de la 
Responsabilidad Penal de los Menores (LORRPM o LO 5/2000), pone el énfasis, como 
vemos subrayado, en el concepto de responsabilidad. Es decir, en que las personas 
menores de edad desarrollen las competencias necesarias para actuar de manera 
adecuada y responder de los hechos realizados.   
Aquéllas eran iniciativas atrevidas y valientes por parte de un reducido número 
de educadores que depositando la pelota en el tejado de los chicos esperaban que 
respondiesen en consonancia. Parece que los/as profesionales que ponían marcha 
ese tipo de iniciativas entendían que la labor educativa es, en ocasiones, un ejercicio 
arriesgado donde el/la profesional debe tomar decisiones inciertas con el propósito de 
contribuir al desarrollo del educando.   
 
“Ouizás no sirva de nada, pero educar es arriesgarse, echar el resto, confiar y ya después tendrá 
que elegir el individuo” (Justificación pedagógica Viaje a Port Aventura, Biografía, p. CCLXIII). 
 
14.3.5.E.4.- Trataban de crear vínculos con los “menores”. 
 Por otro lado, algunos/as profesionales utilizaban las salidas para establecer 
lazos afectivos con los muchachos o reforzar los ya existentes. Las características del 
ambiente que se creaba con ese tipo de actividades eran propicias para el con-tacto  
más personal y humano entre los chicos y los/as educadore/as y monitores/as. Los/as 
profesionales pensaban que la labor pedagógica se podía optimizar si en la relación 
con el educando se conjugaban sentimientos positivos y vínculos personales. 
 
“La convivencia con los chavales nos permitirá reforzar los lazos afectivos que nos permitirán desarrollar 
nuestra labor educativa con más efectividad” (Justificación pedagógica Viaje a Port Aventura, Biografía, 
p. CCLXIV). 
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Debe quedar claro que no todos los/as profesionales estaban dispuestos a 
involucrarse de ese modo a la hora de llevar a cabo su práctica laboral.  
A pesar de ello, el joven Delargo estableció vínculos personales con algunos/as 
profesionales del CMI. Dichos vínculos fueron trascendentales en la evolución del 
proceso de ‘reforma’ y de su  desarrollo vital posterior.  
El establecimiento de unas buenas relaciones personales facilitaba la creación 
de un clima que había de redundar de manera favorable en el desarrollo de los 
procesos pedagógicos. 
 
14.3.6.- Los talleres del CMI. 
 Según los datos recabados, durante su estancia en el CMI Shila participó en 
tres talleres: Vivero14 y Granja, Encuadernación y Carpintería.  
El primero de ellos era impartido por Juan Lucas. Como su propio nombre 
indica el taller se dividía en dos partes: una destinada al cultivo de un pequeño huerto, 
donde se plantaban distintos tipos de verduras y, la otra, dirigida al cuidado de algunos 
animales de granja, fundamentalmente gallinas y conejos. También estaba el taller de 
encuadernación, cuya responsable era Marta. El propósito de dicho taller era 
enseñarles a encuadernar utilizando distintos métodos. Tanto el taller de vivero y 
granja como el de encuadernación eran fijos, poseían un carácter institucional y tenían 
un horario estable en la estructura de tareas de la semana. Por último, nuestro 
protagonista también participó del taller de carpintería. Éste se llevaba a cabo a 
iniciativa de Ernesto, un profesional del centro de internamiento que cuando estaba de 
turno y tenía disponibilidad lo ponía en marcha.  
 
14.3.6.A.- Aspectos característicos de los talleres. 
Como no se consiguieron las guías didácticas de cada taller (de hecho, no se 
sabe si éstas existían), a continuación se van a tratar de recomponer y analizar los 
procesos pedagógicos que les dieron cuerpo a  través de las diversas informaciones 
recabadas. 
 
14.3.6.A.1.- Los talleres permitían tomar un respiro. 
La actividad que se desarrollaba en los talleres rompía, momentáneamente, 
con la estructura de funcionamiento habitual de aquel lugar, lo que era interpretado por 
los muchachos como una vía de desahogo y escape. Además, resultaban actividades 
manipulativas entretenidas, existía un buen clima y el trato con los/a monitores/a era 
                                                 
14 La parte de vivero también se conocía como huerto.  
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cordial, por lo que conectaban con la actividad y se involucraban en su desarrollo. 
Estos eran algunos de los motivos que animaban a los muchachos a inscribirse en 
dichos talleres.  
 
14.3.6.A.2.- El taller era una excusa. 
Los talleres de encuadernación y de vivero y granja (no hay certeza que el de 
carpintería también se enfocase de esa manera) eran interpretados como espacios 
formativos donde, además de las actividades propias de la profesión de cada taller, se 
abordaban los aspectos que consideraban necesarios con cada muchacho. Marta dice 
que en su taller la encuadernación era un pretexto para trabajar pedagógicamente 
sobre aquello que consideraba necesario con cada “menor”.  
 
“yo tenía el taller de encuadernación. En el taller la encuadernación era una excusa, descubrimos 
que dibujando con los niños bajan el nivel de resistencia y sueltan, sueltan lo que nadie se podía 
imaginar que soltaban. Entonces eso lo apliqué en el colegio, vamos para mí la encuadernación 
era secundario. Cuando el niño está encuadernando y está siguiendo los pasos, se crea un 
ambiente de tal forma, bien yo provocándolo o bien entre ellos y yo encaminándolo, que ellos van 
soltando. Tú ya de lo que suelta pues vas atando hilos y vas conectando” (Marta, Biografía, p. 
CCXXXIV).  
 
La actividad profesional que, teóricamente, daba cuerpo al taller se utilizaba 
para que los muchachos se concentrasen en ella, relajasen los mecanismos de 
defensa y se abriesen un poco. Era una estrategia para conocerles mejor (a estos 
chicos les suele costar abrirse en ese contexto, téngase en cuenta las circunstancias). 
Conociéndoles mejor se podía hacer una evaluación más personalizada de las 
necesidades que podía presentar cada chico. Y a partir de ella se podían planificar 
acciones que tratasen de dar cobertura a las necesidades detectadas. 
 
14.3.6.A.3.- Relación y Clima. Características fundamentales para que el taller se 
convirtiera en un espacio pedagógico personalizado. 
Una de las claves para hacerles salir de su caparazón fue el establecimiento de 
unas relaciones monitor/a-aprendiz personalizadas. Que se consolidase la relación 
entre ambos contribuía a la creación de un clima de trabajo favorable dentro de los 
talleres. Dicho clima era otro de los elementos que beneficiaba la implementación de 
los procesos de enseñanza-aprendizaje. A continuación se relacionan una serie de 
elementos que contribuyeron en el establecimiento de aquel ambiente:  
.- En los talleres había una atmósfera relajada y cordial que facilitaba que los 
muchachos actuasen con naturalidad.  
.- Como la ratio era menor en los talleres que en las secciones, el contacto que 
se podía establecer entre sus integrantes era más directo y cercano. De hecho, 
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los/a monitores/a fomentaba/n la interacción entre los chicos asistentes al taller, 
intentando que aprendiesen a establecer una relaciones basadas en la 
comprensión y el respeto y no en la ley del más fuerte. 
.- Otro de los motivos que influía en ese sentido era la naturaleza de la actividad 
del taller. En los talleres también se socializaba (como en la sección), pero se 
intentaba que no fuera el proceso pedagógico que predominase durante su 
transcurso. Se trataba de poner el énfasis en el desarrollo de otros procesos de 
aprendizaje: en los instructivos y en los educativos. 
.- Por otra parte, en los talleres no se utilizaba el condicionamiento como vía de 
adquisición de significados primigenia. Parece que la experimentación y, sobre 
todo, el proceso dialéctico eran los medios de aprendizaje que se intentaban 
utilizar mayoritariamente.   
 
14.3.6.A.4.- La interacción dialógica era el eje de la filosofía pedagógica de los talleres. 
La idiosincrasia de los talleres favorecía una interacción basada en el diálogo. 
Un diálogo que exigía fundamentación y respeto. Aquellas particularidades parece que 
encajaban perfectamente con las de Shila, quien no aceptaba órdenes sin justificación, 
por el contrario, generalmente, reclamaba los motivos que sustentaban las decisiones 
que, de algún modo, le afectaban.  
 
“es lo que hay que conseguir con los niños, educarles, convencerles que algo no está bien y 
explicárselo para que una vez que realmente vea y reconoce que no está bien, seguro que no se lo 
quita nadie de la cabeza (…). Hay que decir, «No se hace así porque…». Tú puedes compartir lo 
poco o lo mucho, pero el por qué ya lo sabes. Pues eso es lo que a mí me ha ayudado” (Shila, 
Biografía, p. LXXXVII). 
 
A Marta y Juan Lucas no les importaba que los chicos les pidiesen 
explicaciones respecto de sus actos o solicitudes, por el contrario, ellos decían que 
siempre argumentaban cada paso que daban y en la medida de lo posible animaban a 
los muchachos a que solicitasen explicaciones.   
Además, parece que sendos profesionales habían impreso ese carácter 
dialógico a sus talleres con el propósito de suscitar aprendizaje a partir de la 
confrontación de ideas, del contraste. En ese sentido, conversaban con los muchachos 
tratando de poner en crisis algunos pensamientos que ellos consideraban negativos 
para su desarrollo.  
 
14.3.6.A.5.- Se  trabajaba a partir de las necesidades que se habían detectado. 
Como ya se ha dicho, se intentaba llevar a cabo una intervención 
personalizada que, entre otras cosas, tratara de dar cobertura a las necesidades 
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detectadas. A continuación, se tratan de ilustrar los aspectos más destacados que, en 
ese sentido, se trabajaron con él: 
 
14.3.6.A.5.1.- Corregir algunas actitudes. 
En un momento determinado, se le detectó una actitud altanera y prepotente. 
Para Juan Lucas y Marta no era justificable que el joven Delargo tuviese ese tipo de 
actitudes. Mucho menos, que las desarrollase al compararse con sus compañeros de 
centro, porque él partía, hablando en clave socializadora, desde una base más 
elevada, lo que hacía injusta e inapropiada la comparación.   
 
“A mí sí me pesaba con él su soberbia, eso me cargaba a mí, ese pronto que tenía y ese…,  (…). 
¿Con quién se comparaba él? Como dice el refrán: ‘En el país de los ciegos, el tuerto es el rey’. 
Entonces claro, allí [en el CMI] era el rey. Porque es que claro como en todos lados sacaba 10. 
Yo no le ponía 10, porque yo decía: «Yo no te voy a poner un 10 porque te compares con fulanito, 
yo sé lo que tú tienes que dar de sí», claro su afán era ser el mejor” (Marta, Biografía, p. 
CCXXXVI).   
 
Sendos monitores trataron de encauzar aquella situación utilizando, 
fundamentalmente, el diálogo, pero también las calificaciones que se habían de 
asignar en el taller. Ellos lo calificaban en función de su evolución personal, no 
comparándolo con el resto de sus compañeros, para que se diera cuenta que debía 
tomarse a sí mismo como punto de referencia. Por otra parte, nunca le ponían la 
máxima calificación, para que aprendiese a ser más humilde y que siempre hay algo 
que poder mejorar.   
 
14.3.6.A.5.2.- Reforzar y poner a prueba algunos aspectos que ya poseía. 
 Llegó un momento en el que el joven Delargo satisfacía los objetivos 
profesionales propuestos por los talleres, así que ambos, tanto Juan Lucas como 
Marta, decidieron plantearle un nuevo reto otorgándole un grado de responsabilidad 
más elevado. En concreto, le otorgaron el rol de ayudante de los monitores, con el 
objetivo de poner a prueba y estimular, más si cabía, su sentido de la responsabilidad. 
La asunción de aquel nuevo rol dentro de los talleres le otorgaba nuevas 
funciones, entre otras, ayudar a los monitores en sus quehaceres, echar una mano y 
enseñar a sus compañeros a realizar la tarea propia de cada taller, hacerse cargo del 
material y la conservación de los espacios donde se impartían los talleres, etc.  
 
“No me ponía a aprender y hacer cosas como al principio, sino que ya le ayudaba a enseñar a los 
niños” (Shila, Biografía, pp. LXIX-LXX).  
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Según Juan Lucas superó el reto de manera destacada. No sólo mostró un 
sentido de la responsabilidad extraordinario, sino que además puso de relieve otra 
serie de competencias que nuestro protagonista poseía: orden, control, 
perfeccionismo, esfuerzo, capacidad de sacrificio, etc. 
 
“A mí me sorprendía mucho de Shila el control que tenía, yo por ejemplo lo tenía en el taller y 
para fomentarle la responsabilidad, yo le hice ‘responsable de…’. Increíble lo responsable, lo 
meticuloso, lo ordenado…, tú cambiabas una cosa de sitio y el colega se daba cuenta, aquello me 
sorprendía muchísimo, y esa capacidad de sacrificio y esfuerzo que tenía para hacer las cosas 
bien, no a medias, hacerlas bien” (Juan Lucas, Biografía, p. CCXXXIII). 
 
14.3.7.- Formación Reglada. 
 
14.3.7.A.- La escuela del “colegio”. 
Dentro del centro de internamiento existía un centro de enseñanza donde se 
impartía formación reglada. En esa escuela se impartía la formación curricular y en el 
“colegio” (el CMI) se llevaba a cabo el grueso de la medida judicial. Dicha escuela era 
un organismo independiente cuyo objeto era llevar a cabo la formación propia del 
sistema de enseñanza formal. De hecho, se regía por la Consejería de Educación, no 
por la administración de Justicia. Su funcionamiento era el mismo que el de cualquier 
otro centro educativo ordinario y sus profesionales llevaban a cabo la misma labor.  
 
“Allí hay profesores independientes de los educadores que vienen y se van todos los días. 
Teníamos clase de 9:30 a 11:30, había recreo y luego a las 12:00 vuelves a entrar en la segunda 
hora. No me acuerdo si era a las 13:30 ó a las 14:00 terminamos (…). Teníamos clase de 
lenguaje, matemáticas, sociales, religión,…“ (Shila, Biografía, p. LXVII). 
 
Todos los niños que ingresaban en el centro de internamiento tenían que 
acudir a dicha escuela y cursar las enseñanzas que se consideraban oportunas, de 
acuerdo a sus necesidades. Generalmente, cursaban materias básicas propias de la 
enseñanza obligatoria. Parece que en aquella época un porcentaje elevado de los 
internos del CMI no habían completado los estudios básicos, por lo que se les incluía 
en los cursos correspondientes.  
La escuela solía tener dos objetivos fundamentales: 1) Que todos los 
muchachos adquiriesen una formación elemental que le sirviese para desenvolverse 
mínimamente en la sociedad y 2) Que pudiesen obtener la credencial correspondiente 
a los estudios obligatorios: el Graduado Escolar. Se suponía que esa titulación les 
podía proporcionar mayores oportunidades laborales en un futuro.  
En el caso objeto de estudio, se pensaba que la obtención de dicha 
acreditación ayudaría al joven Delargo a conseguir un trabajo legal que le alejaría 
definitivamente de la mafia y de la vida delincuencial. Además de sendos objetivos, se 
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trabajó, de manera específica, con él para que mejorase su español, por lo que buena 
parte del trabajo académico se concretó en el ámbito del lenguaje, especialmente, en 
su desarrollo oral y lectoescritor.  
 
14.3.7.B.- Aunque las tareas académicas no eran su fuerte, tuvo una firme 
determinación por superarlas. 
La escolarización de los chicos del centro de internamiento solía resultar 
complicada, entre otras cosas, porque la mayoría de ellos había fracasado 
escolarmente y poseían un nivel cultural muy bajo. Aunque nuestro protagonista se 
presentaba como una persona a la que no le gustaba estudiar y que no sentía interés 
por las tareas escolares (Cfr. Informe inicial de la Trabajadora Social, Biografía, pp. 
CIX-CCI), comprendió que superar la formación reglada era importante y, en 
consecuencia, hizo un esfuerzo por conseguirlo. Las circunstancias le animaban y 
tenía un bagaje escolar que le facilitaba la tarea (durante su infancia, 
aproximadamente desde los 7 a los 13 años, recibió la educación formal de su país de 
origen, equivalente a la etapa primaria del sistema español).  
 
“Actualmente, el menor recibe clases en nuestro centro, donde se le imparte contenidos en las áreas 
de lenguaje, matemáticas y conocimientos del medio, donde, presenta una buena actitud en el 
trabajo, mostrando un nivel de atención y motivación bastante buen. Este aprendizaje es vulnerable 
un poco al hándicap del idioma, ya que Shila domina nuestro idioma, aunque no en su totalidad. 
Posee un buen habito de estudio, progresando adecuadamente en su desarrollo académico, 
destacando por su constancia y por su motivación en el aprendizaje del día a día”  
(Informe inicial Equipo Educativo, Biografía, p. CCIII). 
 
En el plano académico se planteaban, de manera general, para todos los 
muchachos unos objetivos formativos elementales de lectoescritura, cálculo y 
conocimiento del medio. Desde aquel órgano se ponía el énfasis, fundamentalmente, 
en el aprendizaje de conocimientos verdaderamente básicos para el desenvolvimiento 
en sociedad, evitando el abordaje de aspectos secundarios o poco significativos. 
Shila tenía claro que quería completar la formación reglada satisfactoriamente. 
La evidencia destaca la constancia y motivación que demostró al respecto. Desde el 
inicio de la medida de internamiento nuestro protagonista tuvo una determinación firme 
por cumplir con los objetivos propuestos en el ámbito escolar.  
Por su parte, también hubo una apuesta decidida por parte de los/as 
profesionales de la escuela y del centro de internamiento, quienes se dieron cuenta de 
que Shila estaba trabajando de manera decidida para superar satisfactoriamente la 
formación reglada y se volcaron para que lo consiguiese y obtuviese la titulación 
correspondiente.  
 
176 
 
“los maestros se dieron cuenta que era un tío que valía, le ayudamos una barbaridad para que 
consiguiera el graduado escolar. Tuvimos una oportunidad muy buena, fue el último año de 
graduado escolar (…). Todos dijimos a por él (…), verdaderamente merece la pena apostar por 
este chico. Aprobó su graduado” (Carolina Barranquero, Biografía, pp. CCXIV-CCXV).  
 
14.3.7.C.- Ampliar el abanico de posibilidades. 
En el curso académico 2001-2002 la escuela del ‘colegio’ puso en marcha un 
Programa de Garantía Social (PGS)15 de pintura. Shila se matriculó en dicho curso con 
el propósito de ampliar el abanico de posibilidades laborales cuando finalizase el 
proceso de ‘reforma’ juvenil.   
A pesar de que su medida de internamiento finalizaba antes de que terminase 
el PGS, demostró un gran sentido de la responsabilidad y a pesar de que durante los 
últimos meses no residía en el CMI (se encontraba en libertad vigilada), regresaba 
cada día para prepararse los exámenes correspondientes al ‘Graduado Escolar’ y 
completar el PGS. A continuación, se puede ver un fragmento de evidencia que así lo 
corrobora. 
 
“Estando de libertad vigilada volvía al colegio a terminar los estudios porque me quedaba el 
curso del PGS por terminar, era un PGS de pintura. Yo estaba fuera no estaba en el centro, pero 
venía al centro a estudiar. Venía a estudiar, comía allí y ya luego me iba. El director me decía que 
quedara a comer si quería. Unas veces quedaba y otras no (…). Entonces, iba y daba las clases. 
Los niños me decían que qué tonto que estando fuera tener que venir al centro. Claro, yo como me 
quedaban un par de meses o algo así, pues digo: «Bueno, lo termino»” (Shila, Biografía, p. 
CXVI).  
 
Shila supo comprender que en el nuevo mundo en el que se encontraba la 
escuela jugaba un papel importante y que en su caso podía ser fundamental. Su 
capacidad de previsión y adaptación fueron una de las claves en la evolución de su 
historia, pues entendió que aquélla era una oportunidad que le ayudaría a conseguir 
su objetivo final de asentarse definitivamente en España.  
Por su parte, todos los/as profesionales del centro de internamiento y de 
libertad vigilada, así como la familia de acogida, estuvieron pendientes de él y le 
apoyaron para que completase los estudios que estaba realizando. Ese soporte 
humano fue un apoyo muy importante para que el joven Delargo completase su 
formación reglada. 
 
                                                 
15 En la actualidad los PGS han sido reformados, incluso se les ha cambiado el nombre, actualmente se 
llaman Programas de Capacitación Profesional Inicial (PCPI). Estos programas van dirigidos a aquellos 
alumnos  (de 16 a 21 años) que han abandonado la etapa de Educación Secundaria Obligatoria sin 
alcanzar los objetivos correspondientes. Su finalidad es proporcionar a tales alumnos una formación 
básica y profesional que les permita incorporarse a la vida activa o proseguir sus estudios, especialmente 
en la Formación Profesional Específica de grado medio. 
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14.3.7.D.- Evaluación comprensiva. 
Se logró que consolidase y desarrollase el español como lenguaje oral, aunque 
no ocurrió lo mismo con la lectura y la escritura. De hecho, una vez saldada su deuda 
con el sistema de justicia seguía arrastrando algunos problemas al respecto. A pesar 
de ello, en los exámenes para obtener la credencial de los estudios básicos se le 
evaluó atendiendo a todas las circunstancias y obtuvo la mencionada titulación.  
 
“El joven se presentó a la Convocatoria del Graduado Escolar del catorce de Mayo de 2002, 
aprobando dicha convocatoria y obteniendo el correspondiente título” (Informe final de Medio 
Abierto, Biografía, p. CCCIX). 
  
Aunque no se le pudo hacer evolucionar en el ámbito lectoescritor como se 
pretendía, la evaluación de la prueba de ‘Graduado Escolar’ se realizó de manera 
comprensiva, entendiendo que Shila era una persona extranjera que se encontraba en 
una difícil situación (cumpliendo un proceso de ‘reforma’ juvenil y en desamparo), que 
poseía unas enormes potencialidades individuales, que su trayectoria durante el 
internamiento lo avalaban y que quizá sólo era cuestión de tiempo que desarrollase 
aquella destreza. El proceso de evaluación requería de cierta discriminación positiva 
para materializarse de manera justa. Teniendo todo eso en cuenta y sabiendo que el 
joven Delargo poseía una cantidad importante de elementos que favorecían su 
adecuado asentamiento en España, le concedieron la citada credencial. Dicha 
credencial le permitió obtener el trabajo de ‘Educador de Menores’, que sigue 
poseyendo en la actualidad. Y, subsiguientemente, la obtención de aquel trabajo le 
proporcionó la estabilidad laboral y económica necesaria para poder asentarse 
definitiva y regularizadamente en España.  
¿Qué hubiese ocurrido si aquella evaluación no se hubiese realizado de 
manera comprensiva?, ¿qué hubiese sucedido si Shila no hubiese conseguido aquella 
titulación?, ¿habría conseguido aquel trabajo que favoreció tanto su evolución?, ¿se 
habría asentado de manera lícita y regularizada? 
 
14.3.8.- Aspectos que se trabajaron puntualmente. 
Aunque no existía un PIEM para Shila, algunos/as profesionales se daban 
cuenta de que había ciertos aspectos sobre los que era necesario desarrollar un 
trabajo pedagógico específico. En consecuencia, de manera individual, intentaron 
hacer su contribución personal al respecto. A continuación se detallan los aspectos 
más destacados que se trabajaron en ese sentido:  
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14.3.8.A.- El mundo de la droga. 
Diversos profesionales consideraron que había que trabajar sobre el 
quebrantamiento de la ley que había puesto a Shila ante la justicia. Como ya sabemos, 
a nuestro protagonista le pillaron traficando con hachís. En consecuencia, algunos 
trabajaron para concienciarle de que tenía cualidades suficientes como para lograr su 
objetivo migratorio (asentarse en España) de manera regularizada y desarrollar su vida 
dentro de los márgenes de la legalidad.  
 
“¿Qué es lo que yo pensaba que había que trabajarle a Shila? La idea de que podía ganarse la 
vida honradamente, y la idea que no le hacía falta robar, y que tenía bastantes capacidades para 
estar en España de otra manera” (Federico, Biografía, p. CCXIX).   
  
14.3.8.A.1.- Para vivir no hace falta tener tanto. 
Había que enseñarle que para vivir no hacía falta tener tanto dinero, que se 
podía ser feliz con menos. Aunque se desarrolló en paralelo, dicho objetivo estaba 
ligado al anterior, ya que pretendía contribuir a desvincularle de la mafia y del mundo 
de la droga. Desde que Shila llegó a España había tenido unas posibilidades 
económicas muy elevadas. Se veía que estaba acostumbrado a manejar mucho dinero 
y que estaba muy condicionado por el nivel de vida que había adquirido durante ese 
tiempo. Tanto era así que algunos no confiaban en que fuese capaz de dejar la mafia.  
 
“al principio yo tenía miedo, yo creía que podía salir, pero por otra parte me quedaba un poquillo 
de duda, pero por los aspectos éstos de la mafia y porque él al principio estaba muy apegado a la 
cuestión económica” (Flavia, Biografía, p. CCXXX). 
 
Parece que hubo un momento en que el dinero que le seguía suministrando la 
organización mafiosa dejó de llegarle y las reservas que poseía se le agotaron. Fue 
entonces cuando se pudo empezar a trabajar con él en ese sentido.  
Federico controlaba minuciosamente cómo gestionaba el dinero. Parece ser 
que en el CMI se otorgaba una paga semanal para cada muchacho, la asignación era 
mínima, aproximadamente 1500 pesetas (9 euros), aun así estaba muy encima de él 
para que aprendiese a utilizar el dinero en cosas necesarias y no en frivolidades. 
Quería que viviese con el dinero justo y que aprendiese de la experiencia. Por su 
parte, Flavia era firme con él en relación al derroche, tratando de hacerle ver que la 
relación que originalmente tenía con el dinero no era adecuada, que en ningún caso 
había de naturalizarla y que debía hacer un uso más sensato de sus recursos.  
 
14.3.8.B.- Impaciencia. 
 Parece ser que nuestro protagonista era una persona a la que le gustaba la 
inmediatez. Esa característica lo convertía en un joven impetuoso, lo que podía tener 
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su lado bueno, pero también ser peligroso. Se temía que si Shila finalizaba el proceso 
de ‘reforma’ juvenil y a corto o medio plazo no obtenía unas condiciones de vida que le 
satisficiesen, podía tomar decisiones drásticas (por ejemplo, volver a la mafia) que 
podían condicionar su futuro y echar por tierra todo el trabajo realizado. En virtud de 
ello, se trató de trabajar con él para que fuese un poco más paciente, aprendiese que 
todo no se puede conseguir de manera instantánea y que hay frutos que requieren de 
un tiempo.  
 
14.3.9.- El modelo pedagógico del CMI apenas tuvo trascendencia en el 
desarrollo de Shila. 
 Diversos profesionales del CMI, precisamente algunos/as de los que estuvieron 
más involucrados en el caso de Shila, se mostraban críticos con el modelo pedagógico 
que se implementaba desde el centro de internamiento. Opinaban que dicho modelo 
no contribuyó a transformar al joven Delargo individualmente y que los aprendizajes 
que se pudieron suscitar a partir de él fueron pobres y apenas tuvieron trascendencia 
en su desarrollo personal. 
 
“Voy a ser sincera, yo no creo en el sistema educativo del centro, yo no creo para nada que el 
sistema educativo del colegio a él le cambiase” (Marta, Biografía, p. CCCXVII).  
 
 Pensaban de esa manera por diversos motivos. Por un lado, no compartían 
que se trabajase de manera homogénea con todos los “menores”, es decir, que no se 
atendiese personalizadamente las necesidades de cada uno. Por otro lado, creían que 
el modelo formativo del centro de internamiento se centraba en el desarrollo del 
proceso de socialización, únicamente.  
El propio Shila cuando destaca los aspectos de relevancia que le ayudaron a 
superar aquella situación se refiere, fundamentalmente, al apoyo logístico que desde 
el centro de internamiento se le ofreció y a la oportunidad que dicho apoyo le brindó 
para decidir su futuro, pero en ningún caso menciona haber desarrollado aprendizajes 
que le transformasen mínimamente.  
 
“el puente que a mí me pasó a la vida real y que tenía que pasar cualquier día fue ese centro (…), 
allí estuve en un punto que no tuve que preocuparme de dónde dormir ni dónde comer porque lo 
tenía cubierto, entonces, simplemente se ha quedado en que me aclare y que coja mi camino. Una 
oportunidad increíble, muy buena, muy buena” (Shila, Biografía, p. CXXXII).  
 
La biografía parece indicar que las que cambiaron fueron sus circunstancias. 
Shila decidió continuar desarrollando su vida dentro de los márgenes de la legalidad, 
fundamentalmente, porque cuando saldó cuentas con el sistema de justicia juvenil 
tenía un buen trabajo, su situación había sido regularizada (había obtenido el permiso 
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de trabajo y de residencia), tenía una familia de acogida y poseía una red social en la 
que apoyarse. En definitiva, había conseguido su objetivo migratorio superando con 
creces las expectativas que tenía en un principio (recuérdese que había migrado de 
manera ilegal y realizando actividades ilícitas). Eso es lo que parece que le animó a no 
volver a la mafia, a establecerse y desarrollar su vida de manera lícita: la situación en 
la que se encontraba cuando finalizó el proceso de ‘reforma’ juvenil, no los 
aprendizajes desarrollados a lo largo del proceso de ‘reforma’.  
En cualquier caso, es de justicia advertir que, como se explicita en otros 
epígrafes de este informe, los posibles aprendizajes que pudieron tener cierta 
significación para él fueron: por un lado, los que tenían un carácter profesional, 
fundamentalmente por su valor de cambio, y, por otro, los que se desarrollaron, de 
manera puntual, a partir de la iniciativa particular de algún/a educador/a o monitor/a.  
 
14.3.10.- ¿Intervención coordinada? 
La maquinaria del centro de internamiento tiene muchas piezas y todo puede 
funcionar mejor cuando existe coordinación y sintonía entre todas ellas. Sin embargo, 
teniendo en cuenta los datos que se tienen y atendiendo al análisis realizado sobre los 
distintos espacios pedagógicos que se articularon durante la medida de internamiento 
en centro (secciones, talleres, escuela, etc.), parece que la intervención que se llevó a 
cabo con Shila no fue interpretada por todos/as los/as profesionales como una 
actuación común en la que habían de realizar una acción conjunta y cooperativa. Por 
el contrario, parece que dicha medida fue un compendio de acciones, 
mayoritariamente independientes, que confluían en torno a nuestro protagonista. En 
general, parece que cada uno/a iba trabajando lo que consideraba oportuno desde su 
parcela particular y realizando sus contribuciones individuales, pudiendo tener, o no, 
puntos de conexión con el resto. En ese sentido, la medida de internamiento parece 
que se articuló como una suma de partes (no como un proyecto coordinado), donde la 
mayoría realizaba su aportación singular sin interpretar la intervención como una 
acción compartida. 
Se entiende que, en cierto modo, esa situación era consecuencia de la 
ausencia de un PIEM. Haber tenido un programa individualizado de ejecución de 
medida, accesible para todos los profesionales y como hoja de ruta de la intervención, 
habría ayudado a que todo el mundo hubiese dirigido sus actuaciones en una misma 
dirección.  
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14.3.10.A.- El tutor de Shila dio cobertura a algunas de esas lagunas y, en buena 
medida, dotó de sentido pedagógico la intervención. 
 Federico, educador y tutor de Shila en la sección de ‘Pequeños’, desarrolló una 
labor profesional que dio cobertura a algunas de esas lagunas y, en buena medida, 
dotó de  sentido pedagógico la intervención: Fue de los pocos profesionales que se 
preocuparon por trascender la matriz socializadora que planteaba el centro de 
internamiento. Abordó algunos aspectos puntuales que consideró necesarios (el 
mundo de la droga, la impaciencia). Además, planteó iniciativas valientes: como el 
campamento de verano y el viaje a los Pirineos. Y también propuso numerosas y 
variadas excursiones: a la ruta de Camarón, a las Cuevas de Nerja y de la Pileta, a 
Sierra Nevada, al Jardín Botánico, etc. Todas las actividades que planteaba estaban 
cargadas de propósitos e intencionalidad pedagógica.  
Sus propuestas destacaban porque planteaba objetivos que daban cobertura a 
requisitos singulares del caso, rompiendo con el planteamiento homogeneizador 
predominante en la sección. Lo que otorgaba a la intervención un carácter 
personalizado que chocaba con la tónica impersonal general y satisfacía las 
necesidades particulares que se planteaban. Además lo hacía, conjugando vías de 
aprendizaje con alto potencial pedagógico y tratando de suscitar aprendizajes que  
tuviesen trascendencia para el educando. En última instancia, pretendía desarrollar 
auténticos procesos educativos.  
Siempre que podía trataba de realizar actividades conjuntas y coordinarse con 
otros miembros del personal del centro y/o con los/as maestros/as de la escuela. Esa 
manera de hacer la desarrollaba no sólo con Shila, sino con todos los chicos de la 
sección en la que trabajaba.  
Hay que destacar que  Federico y el joven Delargo establecieron una relación 
educador-educando muy sólida y saludable. El vínculo era tan fuerte que se sigue 
manteniendo en la actualidad. El primero le brindó apoyo y confianza desde el inicio y 
el segundo respondía adecuadamente en todo momento. Nuestro protagonista lo veía 
como un referente, no sólo porque era su tutor, sino porque entendía que era un 
hombre de criterio y buen juicio. Por su parte, su tutor prestaba atención a todas 
aquellas acciones que tenían algún nexo con Shila: su evolución en la sección, en los 
talleres, en la escuela, con la familia de acogida, en las salidas, etc. Al mismo tiempo, 
estaba pendiente de las valoraciones que le hacía el psicólogo y de todas las tareas 
que, en relación con el caso, llevaba a cabo la trabajadora social. En todos los casos 
mostraba una actitud abierta, de diálogo y cooperación. También atendía las 
demandas que se planteaban desde el juzgado de menores.   
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Federico realizó una labor profesional, como educador y tutor de Shila, que 
favoreció de manera sustancial la adecuada evolución de su proceso de ‘reforma’. Si 
no existía en el centro de “menores” un protocolo para guiar la actividad de los tutores, 
puede que la actuación de Federico en este caso, pudiese iluminar algunas de las 
claves que sería necesario establecer al respecto.  
 
14.3.11.- La trabajadora social del centro de internamiento: Otra pieza clave de la 
intervención. 
La trabajadora social del centro de internamiento, Carolina Barranquero, jugó 
un papel muy importante a lo largo de todo el proceso de ‘reforma’ juvenil. Aunque en 
posteriores epígrafes se analizarán otras aportaciones que realizó al caso de Shila, en 
este apartado se tratará de visualizar y escudriñar su actuación durante la medida de 
internamiento en centro.  
Era una persona que tenía un carácter dinámico y polifacético. Atendió 
cuestiones de muy distinta índole (administrativa, familiar, laboral, formativa, social,…) 
de manera eficaz y coordinada, dialogando con los agentes oportunos. Demostró ser 
una persona muy experimentada y con muchas competencias. Controlaba el tempo 
del proceso y se anticipaba a cada etapa poniendo en marcha las acciones que eran 
necesarias para que la intervención nunca se detuviese y fuese evolucionando de 
manera satisfactoria. Además de iniciativa, era capaz de llevar a cabo diversas 
acciones al unísono de manera equilibrada. Era buena conocedora del funcionamiento 
del sistema de protección y de ‘reforma’ de “menores”. Tenía una formación 
actualizada y estaba al día de la legislación vigente. Manejaba toda la información 
concerniente con cada caso y participaba intentando obtener resultados positivos al 
respecto. En definitiva, parece que fue una pieza clave en el desarrollo de la medida 
de internamiento en centro y del proceso de ‘reforma’ juvenil sujeto a estudio. 
 
 
14.4.- La Medida de Libertad Vigilada. 
 
14.4.1.- La familia de acogida. 
Ya se ha dicho que, en un principio, Laura decidió responsabilizarse de Shila 
para que le permitiesen salir los fines de semana.  
La situación del menor extranjero no acompañado (MENA) que tiene que rendir 
cuentas con la justicia en España resulta complicada. Al no tener un entorno de 
referencia cercano se hace imposible poner en juego algunos recursos destinados al 
favorecimiento del desarrollo de la medida y de integración social de el/la “menor” (por 
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ejemplo, algunas salidas: familiares, de fin de semana, etc.). Teniendo en cuenta que 
parece tratarse de un colectivo con cierta representatividad dentro de la jurisdicción 
penal de “menores”, parece que habría que repensar ciertos aspectos y poner en 
marcha algunos recursos que ayudasen a compensar esa situación deficitaria.  
Para el joven Delargo fue una fortuna encontrar a Laura (una persona 
autóctona, mayor de edad, responsable y de confianza) y que ésta quisiera 
responsabilizase de él de aquella manera. El papel que aquella mujer adoptó en su 
caso dio un giro importante al desarrollo de la medida de internamiento. Entre otras 
cosas, le posibilitó el disfrute de distintos permisos. De lo contrario, habría pasado toda 
la medida sin poder abandonar el centro más que con el/la educador/a de turno en las 
salidas que éstos/as realizaban aleatoriamente durante los fines de semana y los 
periodos estivales.  
La vinculación que Shila estableció con Laura y familia favoreció su positiva 
evolución durante el periodo de internamiento. Fue muy beneficiosa porque, como ya 
se ha dicho, los permisos suelen tener un efecto reconstituyente en los muchachos. 
Salir del centro y poder gozar de unos días de desconexión suele oxigenar, dar 
fuerzas y refrescar a la persona que se encuentra cumpliendo una medida restrictiva 
de libertad. 
La relación con Laura y familia no sólo favoreció el desarrollo de la medida de 
internamiento, sino todo el proceso de ‘reforma’ juvenil, ya que aquella situación 
derivó, posteriormente, en un acogimiento familiar que fue vital para la modificación de 
la medida y el paso a libertad vigilada.  
 
14.4.1.A.- La modificación de medida. El paso a libertad vigilada 
 Tal como se expone a continuación, la LO 5/2000 (p. 1427) establece que las 
medidas de internamiento deben constar de dos fases: la primera, de internamiento en 
centro propiamente, y la segunda, en régimen de libertad vigilada. En el caso del joven 
Delargo, transcurrido el primer año del proceso de ‘reforma’ y considerándole 
preparado para empezar a cumplir en situación no privativa de libertad, se empezó a 
trabajar para modificarle la medida.  
La situación de desamparo en la que se encontraba suponía un problema. No 
se debía aprobar dicha modificación sin garantizar la cobertura de una serie de 
necesidades básicas: alimentación, higiene, entorno saludable, etc. Ponerlo en la calle 
sin asegurarse de que las necesidades mínimas iban a ser satisfechas hubiese sido 
ponerlo en una situación de riesgo (sin hogar ni ingresos económicos), muy expuesto 
a volver a vincularse a la organización criminal.  
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“si no hubiese sido por Laura este niño hubiese sido carne de cañón” (Marta, Biografía, p. 
CCCIV).  
 
Laura tendió su mano para que se pudiese realizar la modificación de medida 
con unas mínimas garantías. Lo que se pretendía era que Shila pudiera salir adelante 
de manera adecuada y sin tirar por la borda el trabajo realizado por él y por el sistema 
de justicia juvenil durante aquel tiempo. Ofreció a nuestro protagonista la posibilidad 
de irse a vivir con ellos.  
El joven Delargo tenía claro que quería cambiar de vida, encontrar un trabajo 
legal y regularizar su situación en España, de modo que aceptó el ofrecimiento. Según 
dice, puso algunas condiciones para ello: mayor flexibilidad en el horario de vuelta a 
casa, no tener que estar dando explicaciones de todo lo que hacía, etc. Aunque era un 
joven responsable y entendía que vivir con aquella familia había de suponer la 
aceptación de diversas normas, también quería que se le tratase como una persona 
mayor de edad. Por otro lado, no quería ser un peso para aquella familia, les estaba 
agradecido por todo lo que habían hecho por él, así que les dijo que si durante el 
periodo de libertad vigilada encontraba un trabajo que le permitiese emanciparse, se 
independizaría y dejaría de ser una carga para ellos. Laura y familia aceptaron 
aquellas condiciones y, finalmente, se le pudo modificar la medida y pasar a libertad 
vigilada.  
 
14.4.1.B.- La convivencia con la familia de acogida. 
 Cuando llegó el momento de abandonar el centro de “menores” y pasar a 
libertad vigilada, Shila llevaba varios meses pasando los fines de semana completos 
con Laura y familia y había disfrutado de algunos periodos vacacionales con ellos. El 
contacto mantenido por ambas partes durante aquel tiempo hizo que el acogimiento 
tuviese un carácter progresivo, lo que facilitó la adaptación de nuestro protagonista a 
la familia acogedora y de la familia acogedora a nuestro protagonista. Su inserción en 
aquel seno familiar no resultó abrupta ni difícil.    
Como dice el informe inicial de la asociación Arteria (asociación encargada de 
materializar la medida de libertad vigilada) Laura y familia conocían al chico, su historia 
y las circunstancias que le habían puesto ante la justicia. Básicamente, conocían todo 
lo que se había conseguido averiguar sobre él en el centro de internamiento y lo que 
ellos mismos habían descubierto en su interacción directa con él durante el tiempo 
compartido. Ellos lo aceptaron y fueron respetuosos con su manera de ser, 
costumbres y religión. Y contribuyeron en todo momento a que saliese adelante.  
Durante el periodo de tiempo que el joven Delargo vivió en casa de Laura 
parece que su presencia no resultó una carga ni causó un trastorno sustantivo para 
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aquella familia. Todo lo contrario, supo adaptarse bien a la nueva situación y, en todo 
momento, trató de alterar mínimamente sus vidas.  
 
14.4.2.- La libertad vigilada.  
 
14.4.2.A.- Aspectos jurídicos. 
 La medida de internamiento en centro de régimen semiabierto fue sustituida 
por la de libertad vigilada el 21 de marzo de 2002 (Cfr. Auto de modificación de 
medida, Biografía, p. CCLVI). 
 
¿En qué consistía la libertad vigilada?  
La libertad vigilada forma parte del conjunto de medidas consideradas no 
privativas de libertad. La LO 5/2000 establece que el propósito esencial de esta 
medida es que el/la “menor” adquiera las competencias necesarias para desarrollarse 
adecuadamente en sociedad. Durante el periodo que comprende la acción de la 
justicia el chico o la chica sometido a ella se encontrará bajo la vigilancia y supervisión 
de un profesional especializado (generalmente, el/la tutor/a), que tratará de desarrollar 
en él o ella los aprendizajes oportunos para alcanzar tal propósito.  
 
La medida de libertad vigilada tendrá como finalidad que el/la 
“menor infractor/a adquiera las habilidades, capacidades y 
actitudes necesarias para un correcto desarrollo personal y 
social” (LO 5/2000, p. 1425).  
 
 Dice la legislación que se ha de hacer un seguimiento de la actividad de la 
persona sometida a la misma, según el caso, de sus actividades formativas o de las 
laborales. Y establece que hay que ayudarle a superar las circunstancias que le 
llevaron a cometer el quebrantamiento. Por su parte, el/la “menor” está obligado/a a 
seguir el programa de intervención específico que se habrá de elaborar 
correspondientemente, a encontrarse con el técnico responsable cuantas veces se 
estime oportuno y a cumplir las reglas de conducta que el Juez considere 
convenientes (Cfr. LO 5/2000, pp. 1426-27).  
  En el caso sujeto aquí a estudio, en un principio, hubo que hacer un 
seguimiento de las actividades formativas que estaba concluyendo y, posteriormente, 
de las actividades laborales que inició. En cuanto a la ayuda para contrarrestar los 
factores de riesgo que le llevaron a la comisión del delito, teniendo en cuenta sus 
características personales, la favorable trayectoria que había tenido en el centro de 
internamiento y su deseo de establecerse de manera definitiva y regularizada en 
España, se puso el énfasis en tratar de ayudarle a asentarse de manera legal en dicho 
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país. De hecho, se recomendaba una intervención destinada a contribuir a su 
independencia y en la consecución de su objetivo migratorio, ayudándole a integrarse 
laboralmente.  
 
“la intervención que se plantea con este menor, está orientada a apoyarle en la consecución de sus 
objetivos de integración en la dinámica laboral y en su proceso de emancipación /independencia. 
Así como facilitar a la familia acogedora cualquier orientación o apoyo que soliciten” (Informe 
inicial de Libertad Vigilada, Biografía, p. CCLXXXI).   
 
14.4.2.B.- La intervención.  
 En el informe de valoración inicial del caso, Maribel, la tutora de Shila durante 
el periodo de libertad vigilada, además de hacer una valoración de aspectos varios 
(entorno, área familiar, área del menor, etc.), insertó un programa de intervención 
personalizado (aunque lo llama ‘Proyecto educativo individualizado’ se trata del PIEM). 
En dicho programa se establecían unas cuestiones generales, una serie de objetivos 
de cara a la intervención y algunas actividades.  
 
14.4.2.B.1.- El PIEM de la libertad vigilada. 
  
“Shila es un joven que se caracteriza por poseer un comportamiento y modales adecuados, con 
unos objetivos personales bien definidos: el joven desea construirse un futuro independiente, 
estableciéndose en España, mediante la adquisición de un empleo legal y estable que le permita su 
integración fuera de los ámbitos de la ilegalidad (Informe inicial de Libertad Vigilada, Biografía, p. 
CCLXXVIII). 
 
Se consideraba que el joven Delargo tenía interiorizadas unas pautas de 
convivencia que se adaptaban a las demandadas desde la sociedad española. 
Asimismo, que poseía unas características personales adecuadas desde un punto de 
vista escolar y laboral. Tanto era así que el programa de ejecución de medida 
proponía que la intervención durante la libertad vigilada fuese mínima y que, en todo 
caso, fuese destinada a mejorar las fortalezas que ya poseía. En virtud de ello, se 
puso el énfasis en ayudarle a alcanzar su objetivo migratorio, que consistía en 
establecerse de manera definitiva en España viviendo dentro de los márgenes de la 
legalidad. En última instancia, el programa de intervención entendía que había que 
echar una mano a la familia de acogida en aquello que demandasen sus miembros o 
se considerara oportuno.  
 
“Dada su situación actual, con un alto índice de «normalización» en su situación de convivencia, 
así como laboral y escolar. Se propone una mínima intervención orientada a la potenciación de los 
recursos personales del joven, así como al apoyo y orientación técnica en la consecución de sus 
objetivos y en las demandas del núcleo acogedor” (PIEM de Libertad Vigilada, Biografía, p. 
CCLXXXII). 
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 El caso sujeto a estudio poseía unas características un tanto atípicas que 
hicieron que para aquella libertad vigilada apenas hubiese que poner en marcha 
acciones de envergadura. Por el contrario, la situación de nuestro protagonista era 
estable y la intervención estaba muy encarrilada (gran parte del trabajo venía 
planteado del centro de internamiento). En consecuencia, la labor de la tutora de 
libertad vigilada se reducía a velar por que continuase en aquella línea, proporcionar 
las ayudas que fuesen necesarias y realizar los seguimientos oportunos. La propia 
educadora de Shila manifestaba que, en comparación con el resto de intervenciones 
que llevaba, la del joven Delargo era minúscula y que no había mucho que hacer (Cfr. 
Biografía, p. CCLXXXIV). 
 
14.4.2.B.2.- Objetivos. 
 El PIEM elaborado para la medida de libertad vigilada presentaba una serie de 
objetivos, planteados, fundamentalmente, para dos áreas: la familiar, que se refiere, 
fundamentalmente, a la familia de acogida (no a la biológica) y, la del menor, que 
comprende todos aquellos aspectos, fuera del ámbito familiar, relacionados con 
nuestro protagonista.  
En el ámbito familiar la convivencia entre Shila y la familia de Laura era una 
prioridad. No olvidemos que la libertad vigilada dependía en gran parte de ella. Para 
que el acogimiento se desarrollara de manera satisfactoria, se ofrecía apoyo 
profesional a la familia acogedora. No hay constancia de que se produjese ningún 
problema o conflicto en aquella convivencia ni de que se solicitase ayuda por parte de 
la familia en ese sentido.  
 En relación al “ámbito del menor” se plantearon diversos propósitos. Por un 
lado, se quería que Shila siguiese mejorando las competencias escolares, 
fundamentalmente, aquellas relacionadas con el idioma español y la lectoescritura. 
Objetivo que se persiguió, fundamentalmente, a través de los recursos formativos que 
en aquella época estaba finalizando: preparándose para la obtención del título de 
estudios básicos y el programa de garantía social de pintura. Por otro lado, formarle 
para que supiera desenvolverse en el ámbito laboral: búsqueda de empleo, 
elaboración de un currículum vitae, recursos, burocracia (renovación del permiso de 
trabajo), etc.  
Por otra parte, también se programaba la necesidad de asesorarle sobre todos 
aquellos aspectos relacionados con la emancipación, para que, cuando se dieran las 
circunstancias y se considerara oportuno, se pudiese ir a vivir por su cuenta. Ya se ha 
dicho, que desde el primer momento nuestro protagonista tenía en mente 
independizarse cuando tuviese oportunidad. En ese sentido, se le pretendía 
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proporcionar las herramientas necesarias para que pudiera emanciparse de la manera 
más adecuada en el momento correspondiente (Cfr. Informe inicial de Libertad 
Vigilada, Biografía, p. CCLXXXII)16. Al mismo tiempo se planteaba como propósito 
dotarle de las herramientas necesarias para que se estableciese y desenvolviese de 
manera autónoma.   
Otro de los objetivos iba encaminado a guiarle en los aspectos relacionados 
con el ocio, para que disfrutase de su tiempo libre de manera adecuada (acorde con la 
situación en la que se había de encontrar cuando finalizase el proceso de ‘reforma’ 
juvenil). Recordemos que durante el tiempo que el joven Delargo trabajó para la mafia 
en España había dispuesto de unos recursos económicos muy potentes que le dieron 
la posibilidad de hacer en su abundante tiempo libre cosas poco frecuentes para 
personas de clase trabajadora (clase a la que él estaba destinado a incorporarse, en 
un principio, si se establecía legalmente en la Península Ibérica). En ese sentido, lo 
que se proponía era enseñarle a disfrutar de su tiempo libre sin necesidad de tanto 
dinero. También se pretendía prevenir ciertas conductas de riesgo: consumo de 
drogas, conducción sin carné, etc. Finalmente, nuestro protagonista se insertó en el 
grupo de iguales de Lorena, la hija de Laura, que eran chicos y chicas de su misma 
edad, provenientes de familias de clase trabajadora y que disfrutaban de su tiempo 
libre como la mayoría de jóvenes de su generación. Aquel grupo de iguales estaba en 
la línea de lo que la educadora social pretendía, por lo que, se puede decir, que fue un 
agente social importante desde un punto de vista pedagógico y preventivo (Cfr. 
Informe inicial de libertad vigilada, Biografía, p. CCLXXX). 
 
14.4.2.B.3.- La labor de la educadora de libertad vigilada. 
Ya se ha dicho que la intervención que se proponía durante aquella medida era 
mínima. Ahora sabemos que varios de los objetivos propuestos se llevaron a cabo, 
fundamentalmente, a través de agentes sociales externos: los formativos-académicos 
a través de los cursos en marcha, los relativos a la convivencia y la socialización, 
fundamentalmente, a través de la familia de acogida, los de ocio a través del grupo de 
pares, etc. Tan encauzada tenía la vida nuestro protagonista cuando se le modificó la 
medida que su propia tutora se cuestionó su papel en aquella intervención y llegó a 
confesar que le costó encontrar su sitio.  
 
“como no era un niño que viniera con un perfil que tú lo vieras ahí..., pues a veces decía: «¿Para 
qué  estoy viniendo yo aquí? Pues que suspendan cautelarmente la medida si el niño no comete un 
delito más en un año y mientras tanto que viva allí y ya está. El niño está bien, está más protegido 
                                                 
16 Finalmente, dicha emancipación no se produjo durante la medida de libertad vigilada, tuvo lugar algún 
tiempo después, cuando ya había finalizado el proceso de ‘reforma’.  
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que nadie, está todo el mundo dándole consejo, todo el mundo encima y el niño tiene toda la vida 
organizada, y ahora qué voy a controlar, que todo el mundo esté organizándole la vida». Un 
poquito así, hasta que encontré mi sitio” (Maribel, Biografía, p. CCLXXXIX).  
 
 En un momento determinado, Maribel no encontraba sentido a aquella 
situación, entendía que Shila empezaba una vida que estaba totalmente encauzada 
(en sus distintas facetas) y que poseía un entorno sólido que estaba velando por que 
su asentamiento en España se realizase de la manera más adecuada. Y, por 
consiguiente, que no era necesaria su labor. Si ella entendía que no tenía razón de ser 
continuar con la medida, ¿por qué no solicitó que ésta se extinguiese y se declarase el 
fin del proceso de ‘reforma’? Recuérdese que el artículo 14 de la LO 5/2000 permite, 
entre otras cosas, dejar sin efecto la medida cuando existan motivos para ello. Haber 
superado con creces los objetivos previstos era fundamento suficiente.  
Finalmente, la labor de la técnico de medio abierto se centró en, básicamente, 
proporcionar los apoyos necesarios y hacer un seguimiento de su evolución durante el 
tiempo que comprendió la libertad vigilada. En un principio, Maribel se dedicó a 
asegurarse de que el joven Delargo cumplía con las obligaciones establecidas (asistir 
regularmente a la escuela, acudir a las citas con ella, etc.) y de que se desenvolvía de 
manera adecuada en su nuevo entorno (fundamentalmente, en la convivencia con la 
familia de acogida). Hasta que no se cercioró de que esos aspectos estaban 
encauzados mantuvo una frecuencia de encuentros más asidua. Una vez se dio 
cuenta de que su situación estaba encarrilada y que Shila era una persona 
responsable, su presencia en la vida de nuestro protagonista empezó a diluirse 
progresivamente. A partir de entonces, llevaba a cabo los controles del desarrollo de la 
medida (y enviaba los informes de seguimiento oportunos) cuando correspondía.   
 
14.4.2.B.4.- El encuentro entre educador/a y educando. 
 Un aspecto importante de la medida de libertad vigilada es el encuentro que se 
mantiene entre educador/a y educando. Las condiciones en las que éste se lleve a 
cabo son fundamentales para un fructífero seguimiento y un adecuado desarrollo de la 
medida. Si no se cuida el escenario y las características de la entrevista, ésta puede 
desarrollarse de manera inadecuada o tener consecuencias negativas.  
En un principio, Maribel se reunía con el joven Delargo en casa de Laura, pero 
parece que durante la entrevista recibía inferencias, fundamentalmente de la “madre 
de acogida”, tratando de poner de manifiesto las bondades de nuestro protagonista y 
mostrar la buena convivencia que reinaba en la casa. Teniendo en cuenta que la 
reunión solía tener una duración muy justa (aproximadamente, una hora) y que tenía 
lugar una vez cada cierto tiempo, había que tratar de garantizar la eficiencia de dichos 
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encuentros. En consecuencia, la técnico de medio abierto optó por, cuando 
correspondía, recoger al “menor” y charlar con él desayunando en la cafetería que 
había debajo del domicilio.  
 
“La visita decidí yo que a partir de un cierto momento las entrevistas las hacíamos en el bar de 
abajo, nos íbamos, tomamos un café y hablamos de nuestras cosas. Si no Laura va a mostrarme lo 
importante que es Shila para esta casa, lo bien que va todo y lo maravilloso” (Maribel, Biografía, 
p. CCLXXXVI). 
  
La reacción de la “madre acogedora” era lógica, no sabía muy bien cómo era 
aquella educadora ni qué intenciones tenía y, estaba tratando de proteger al chico y 
asegurarse de mantener el acogimiento. Por su parte, fue pertinente la decisión de la 
técnico de medio abierto, al tratar de buscar un espacio de mayor privacidad donde 
Shila se sintiese con mayor libertad para manifestar aquello que considerara oportuno. 
Por ejemplo, cuando manifestó sus deseos de emanciparse y abandonar el hogar de 
acogida no habría podido expresarse de la misma manera estando en casa de Laura y 
con los miembros de su familia de acogida presentes. 
Por otro lado, ciertas acciones deben llevarse a cabo en ambientes reservados, 
ya que permiten al profesional realizar su labor pedagógica de una manera más 
adecuada. No es lo mismo hacer un reproche a un “menor” por una conducta 
inapropiada en un lugar íntimo que delante de otras personas. En la mayoría de casos, 
buscar un emplazamiento neutral y privado suele resultar más conveniente.  
En otra ocasión, se dio una situación distinta, pero que también está 
relacionada con el lugar donde celebrar los encuentros. Como explicitaremos con 
detalle un poco más adelante, cuando habían transcurrido varios meses de libertad 
vigilada nuestro protagonista consiguió un trabajo como monitor de “menores” en 
régimen de acogimiento residencial, concretamente, en un piso tutelado. Para que 
obtuviese dicho trabajo no se puso en conocimiento de la empresa contratante los 
antecedentes y la situación en la que nuestro protagonista se encontraba (cumpliendo 
un proceso de ‘reforma’ juvenil). Se pensó que podía ser contraproducente y se prefirió 
omitir aquella información. Por eso, Shila consideró inapropiado que la educadora de 
libertad vigilada pasara en alguna ocasión por su lugar de trabajo. Entre otras cosas, 
aquellas visitas ponían en peligro su empleo (empleo que en la actualidad mantiene y 
que le permitió establecerse de manera definitiva en España).  
Después de algún tiempo se decidió que los encuentros entre educadora y 
“menor” se llevasen a cabo una vez éste terminara de trabajar. El educador o la 
educadora debe ser sensible a la realidad de su educando y ajustar la intervención a 
las necesidades del caso. Tratando, en todo momento, de evitar acciones que puedan 
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reportar un efecto negativo para el chico/a. Aquellas simples visitas al lugar de trabajo 
podían haber costado el puesto a nuestro protagonista y, por consiguiente, tenido unas 
consecuencias nefastas para su evolución.   
 
14.4.3.- Trabajo 
De acuerdo con la información contenida en la biografía, la inserción laboral era 
uno de los objetivos prioritarios del proceso de ‘reforma’. Desde el centro de 
internamiento se hizo mucho hincapié en que estudiase y consiguiese una titulación 
académica básica, con el propósito de que ésta le permitiese obtener un empleo. El 
objetivo era que encontrase un trabajo digno que le proporcionara los ingresos 
necesarios para independizarse y asentarse de manera definitiva en España. En ese 
sentido, la suficiencia económica se consideraba un elemento fundamental de 
emancipación.  
Que nuestro protagonista encontrase un trabajo adecuado resultaba una pieza 
clave en el desarrollo de su proceso de ‘reforma’. Trabajar no sólo permite al sujeto 
obtener un salario y posibilidades de subsistencia, sino que además estimula su  
desarrollo social y su adaptación a las normas de la comunidad. Si Shila encontraba 
un empleo de aquellas características se planteaba más sencillo su establecimiento de 
manera lícita. De lo contrario, si no hubiese encontrado un trabajo y hubiese 
necesitado obtener ingresos, no sabemos si habría vuelto a realizar acciones con la 
mafia para salir adelante. 
 
14.4.3.A.- Su primer trabajo fue blanqueando en un centro de internamiento. 
La actitud que el joven Delargo mantuvo a lo largo de todo el proceso de 
‘reforma’ y la realización del Programa de Garantía Social (PGS) de pintura le dieron la 
oportunidad de conseguir aquel primer trabajo.  
Justo detrás del CMI Fray Leopoldo había otro centro de internamiento de 
menores infractores que se llamaba ‘El Olivo’. El trabajo consistía en pintar ese otro 
centro. A mi modo de ver, resultó un tanto metafórico que el primer trabajo que nuestro 
protagonista encontró tras pasar a libertad (vigilada) fuese blanqueando otro centro de 
‘reforma’. En cierto modo, simbolizaba el comienzo de un nuevo estadio limpiando los 
asuntos pasados con la justicia y poniendo en blanco la situación presente y futura.  
Hacía poco tiempo que había pasado a libertad vigilada, ni siquiera había 
concluido el PGS, cuando los profesores de dicho programa y los educadores del 
centro de internamiento lo propusieron como candidato para aquella oferta de empleo. 
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14.4.3.B.- La obtención de aquel empleo reforzaba el trabajo desarrollado y animaba a 
seguir en la misma línea. 
Encontrar un trabajo a poco de comenzar la medida de libertad vigilada 
reforzaba el desarrollo de la labor que se había realizado hasta entonces en el proceso 
de ‘reforma’ y legitimaba la que quedaba por hacer. La obtención de aquel empleo 
reafirmaba la labor que se venía haciendo desde el principio y animaba a todos a 
seguir en la misma línea. Particularmente a Shila, quien se sentía motivado para 
continuar en la senda que le había llevado hasta aquella situación.  
Asímismo, se sentía respaldado por un grupo de personas, en este caso 
profesionales de aquella institución, incluso después de ya no pertenecer a ella. En 
ese sentido, percibía el centro de “menores” como un punto de apoyo que le ayudaba 
a salir adelante y configurarse como persona en aquel nuevo escenario. 
 
14.4.3.C.- La trabajadora social del CMI le consiguió un trabajo en protección de 
menores. 
  Algún tiempo después de que finalizara la experiencia laboral como pintor se le 
ofertó un trabajo que marcaría definitivamente el devenir de su historia. Carolina 
Barranquero, que era trabajadora social del CMI Fray Leopoldo y miembro directivo de 
la asociación ‘El Horizonte’ (entidad que se encargaba de materializar medidas de 
protección de “menores”), le ofreció un empleo como monitor en un piso tutelado. Le 
dio aquella oportunidad porque quería insertarlo laboralmente en el tejido social y 
productivo, porque su paso por el centro de internamiento fue más que satisfactorio y, 
sobre todo, porque reunía una serie de características que en aquel momento se 
adecuaban a los requerimientos de dicho puesto de trabajo.   
Por aquel entonces, había un piso tutelado con una población importante de 
niños/as y adolescentes de origen marroquí un tanto complicados. Era un lugar que 
necesitaba de un profesional que pudiera satisfacer las necesidades que allí se 
planteaban y, al parecer, Shila tenía un perfil que podía darles cobertura.  
Aunque la trabajadora social ostentaba un cargo directivo en dicha asociación 
actuó con cautela y tomó cierto riesgo al proponer al joven Delargo para aquel trabajo. 
Políticamente, no parecía muy adecuado que un “menor infractor”, con antecedentes 
de tráfico de estupefacientes, interviniese profesionalmente en la labor social y 
formativa que se había que llevar a cabo con niños/as y chicos/as en protección. 
Socialmente podía ser una decisión muy controvertida. Sin embargo, no le dio toda la 
información a la presidenta de la asociación acerca de nuestro protagonista y decidió 
seguir adelante. En buena medida, hizo un alarde de valentía y determinación 
sociopedagógica.  
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“Yo toda mi obsesión era buscarle una salida un poquito de más nivel, porque yo veía que cara a 
los niños él sabía perfectamente manejar situaciones difíciles, su experiencia le servía positiva, no 
lo veía como aprovecharse del niño sino era beneficiar al niño. Y entonces bueno, empezamos a 
trabajar en esto. Y yo me la jugué, me la jugué porque decía: «A nadie le puedo contar ni que 
viene del Fray Leopoldo, ni que viene de un tráfico de drogas, ni que viene de todas estas 
historias». Y como yo mandaba, pues hacía falta un monitor para un centro de ‘El Horizonte’, yo 
no era la presidenta de ‘El Horizonte’, pero si tenía muchísima fuerza en ‘El Horizonte’, porque 
éramos dos las que habíamos puesto ‘El Horizonte’ en la ciudad. Se lo dije a la presidenta, digo: 
«Tengo un chico que es marroquí, hay un piso que es muy difícil», había marroquíes muy difíciles, 
yo tenía que tener un marroquí allí, pero vamos que si no llego a tener un marroquí allí lo meto en 
algún lado, eso lo tenía yo claro que yo a este tío lo utilizaba en beneficio de los niños españoles. 
Y también quería que él fuera conociendo cosas, que fuera viendo si podía buscar trabajo, porque 
tampoco lo quería yo encasillar. Entonces, le dije a la presidenta de ‘El Horizonte’: «Tengo el 
caso de un chico que es marroquí, creo que va a poner orden en el piso tal», ese piso estaba 
totalmente disparado. Y se lo ofrecí, digo: «No vas a ganar mucho, pero vas a tener un trabajo 
más digno que el de pintar fachadas»” (Carolina Barranquero, Biografía, p. CCCIII).  
   
Aquel empleo conllevaba un reconocimiento social más elevado que el de 
pintor de edificios, cosa que, en cierto modo, agradaba al joven Delargo. Téngase en 
cuenta que, en esencia, su biografía cuenta la historia de una persona que quería 
promocionar socialmente y aquel empleo daba cobertura a dicho objetivo.  
Desde el primer momento el joven Delargo encaja en aquel trabajo y se 
desenvuelve de manera satisfactoria con los chavales y las chavalas. Hay que 
mencionar que en la actualidad, más de una década después, continúa trabajando allí 
(desde hace algunos años, ya como educador). 
Por otra parte, conseguir aquel trabajo le ayudó a regularizar su situación en 
España y establecerse de manera definitiva, ya que le permitió obtener un permiso de 
residencia definitiva y estabilizarse legalmente. 
 
“Barranquero sabía que los papeles que a mí me han dado la primera vez eran de un año, pero 
para renovarlos necesito un contrato. Entonces claro, yo estaba mirando a ver cómo puedo hacer 
aquello y ella pues me ha buscado ese trabajo para que pueda renovar (…). Nada, que también 
ella sabía eso y sabía que yo buscaba trabajo. Entonces claro, me ha venido bien, todo eso me ha 
venido seguido porque al pasar allí pues ya no tuve problemas ni nada, todo lo que me han pedido 
de la empresa lo di y ya se ha quedado todo claro” (Shila, Biografía, pp. CXIX-CXX).  
 
14.4.3.D.- Sendas ofertas de trabajo llegaron a través de profesionales del CMI. 
Como se ha podido ver, los empleos que tuvo llegaron a través de 
profesionales del CMI Fray Leopoldo. Recuérdese que por aquella época él ya no 
pertenecía a dicha institución (estaba en libertad vigilada), por lo que, resulta 
destacable que sus profesionales lo tuvieran tan presente y decidiesen proponerle 
sendas ofertas en vez de ofrecérselas a alguno de los muchachos pertenecientes al 
centro de “menores”.  
Es importante destacar este hecho, porque, a veces, las entidades que 
materializan medidas judiciales para esta población prestan mayor atención a la 
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obtención de resultados y méritos particulares que a la aplicación idónea de los 
recursos y/o a la continuidad en los procesos de ‘reforma’. De hecho, lo común habría 
sido que hubiesen ofertado aquellos trabajos a sus internos: habría supuesto la 
inserción laboral de chicos del CMI Fray Leopoldo y, consecuentemente, un “mérito” 
para el centro de internamiento. Sin embargo, aquellos profesionales pensaron que 
era más adecuado ofrecérselos a Shila, un “menor” que ya no estaba cumpliendo 
medida con ellos, pero que en aquel momento parecía ser la persona más idónea para 
el puesto. Esos gestos ponen de manifiesto que aquellos/as profesionales entendían la 
intervención de manera holística y priorizando el proceso de ‘reforma’ juvenil sobre los 
resultados particulares de cada medida (para cada institución). En  sendas ocasiones 
se prefirió destinar un elemento tan importante como un empleo a un “menor” que 
tenía muchas posibilidades de aprovecharlo que apuntarse un tanto.  
¿Tuvo algo que ver que el CMI Fray Leopoldo fuese un recurso completamente 
público?, ¿habría ocurrido lo mismo si la entidad encargada de materializar la medida 
de internamiento hubiese tenido naturaleza de gestión privada? No se puede 
responder a estas preguntas, pero lo que sí parece claro es que en aquella acción se 
prestó atención al servicio, a la intervención que se estaba llevando a cabo con el 
“menor”, en vez de buscar la consecución de objetivos dentro del marco de cada 
medida. En definitiva, prevaleció la  búsqueda del interés superior del menor, sobre los 
intereses particulares que pudieran tener las entidades que las materializaban. 
 
14.4.4.- Taller en Libertad Vigilada 
 Cuando el joven Delargo comenzó a trabajar para la asociación ‘El Horizonte’ 
su tutora de libertad vigilada trató de ayudarle para que su experiencia laboral fuese 
satisfactoria y fructífera. En concreto, le planteó la posibilidad de participar como 
ayudante de monitor en un taller de manualidades que aquella institución llevaba a 
cabo en el ‘centro de día’ (los receptores de dicho taller eran chicos en situación 
homóloga a la suya: cumplían una medida no privativa de libertad). La finalidad era 
que aprendiese, mínimamente, a ser monitor de “menores”. Aunque nuestro 
protagonista tenía muchas cualidades y su perfil se adecuaba al puesto de trabajo 
ofertado, se pensó que era necesario formarle mínimamente desde un punto de vista 
profesional. En ese sentido, se le pretendía proporcionar algunas nociones básicas 
para que pudiera desempeñar su trabajo de la manera más adecuada posible. Lo que 
tenía que hacer era echar una mano a dinamizar el taller. Al término del mismo, 
Cesáreo y Carla, los dos monitores responsables del mismo, se reunían con él para 
evaluar su actuación y enseñarle aquello que consideraban oportuno. 
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 A Carla y Cesáreo les sorprendía la determinación que nuestro protagonista 
tenía por aprender en ese sentido. Él era una persona poco acostumbrada a las 
críticas, entre otras cosas, porque gustaba de ser muy perfeccionista. Sin embargo, en 
aquella situación las recibía de buen grado, es más, las reclamaba como elemento 
constructivo que había de ayudarle a desarrollar y mejorar su práctica profesional. 
Según Cesáreo, su predisposición era tan buena porque se había dado cuenta de que 
aquel trabajo era la llave que le podía abrir definitivamente las puertas de su 
establecimiento regularizado en España.  
Por último, se pensó que aunque aquella actividad formativa no tenía un 
carácter oficial, desde la entidad que impartía la medida de libertad vigilada se 
consideró expender un certificado que acreditase dicha formación con el propósito de 
que le sirviera para su currículum vitae.  
 
14.4.5.- Finalización de la medida de libertad vigilada y del proceso de ‘reforma’ 
juvenil. 
 El 20 de febrero de 2003 se emitió el informe final de libertad vigilada 
solicitando la finalización de la medida y el archivo de las diligencias.  
La finalización de la medida de libertad vigilada suponía la conclusión del 
proceso de ‘reforma’ juvenil del joven Delargo. Nuestro protagonista manifestó que 
terminar aquel proceso no le supuso ningún cambio, lo que hace pensar que, en aquel 
momento, tenía una vida muy asentada y que los distintos aspectos que la 
conformaban lo mantenían activo y funcionaban adecuadamente.  
 
“Me acuerdo que se terminó [el proceso de ‘reforma’] y creo que fui al juzgado a firmar algo. Es 
que no noté cambio ninguno, ninguno” (Shila, Biografía, p. CXXV).   
 
 
14.5.- Aspectos generales. 
 
14.5.1.- El proceso de ‘reforma’ juvenil debería ser un todo, no una suma de 
medidas o acciones individuales. 
En el sistema de justicia juvenil, generalmente, cada entidad desarrolla su labor 
sobre las personas que tiene asignadas, no suele intervenir sobre sujetos que están 
cumpliendo otra medida. Y la intervención de cada profesional está supeditada a la 
acción de la entidad a la que pertenece. Sin embargo, el proceso de ‘reforma’ juvenil 
debería ser un todo que tomase cuerpo a través de la medida, o distintas medidas, 
que lo conforman. En los casos, como el de nuestro protagonista, donde dicho proceso 
está compuesto por más de una medida (internamiento en centro y libertad vigilada) se 
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entiende que lo ideal habría sido que existiese coordinación entre ellas y que el 
proceso de ‘reforma’ se hubiese materializado de manera global y no como una suma 
de partes.  
Desde ese punto de vista, se hace necesario que las iniciativas que se 
planteen dentro de un mismo proceso de ‘reforma’, independientemente de la medida 
de la que provengan, se adecuen las unas a las otras y busquen los puntos de 
conexión y la complementariedad entre ellas. ¿Por qué? Entre otras cosas, porque las 
acciones que se desarrollan en una misma línea otorgan coherencia y sentido a toda 
la intervención, lo que debería redundar en beneficio de el/la educando/a. Por otra 
parte, trabajar de manera coordinada hace que la transición de una medida a otra no 
sea abrupta y que las distintas propuestas puedan tener continuidad.  
En ese sentido, habría sido recomendable que en el caso objeto de estudio 
hubiese existido coordinación entre la medida de libertad vigilada y la de internamiento 
en centro. Que el tutor de Shila en el CMI, que era una de las personas que mejor lo 
conocía y entendía su caso, se hubiese reunido e intercambiado información con quien 
iba a ser su tutora durante la libertad vigilada. Sin embargo, parece que dicha 
coordinación no se produjo. De hecho, Maribel justificaba que así fuese (Cfr. Biografía, 
p. CCLXXXVII) argumentando que en aquella época cuando se producía una 
modificación de medida el procedimiento habitual era que la entidad receptora del 
“menor” obtenía la información correspondiente a través de delegación.  
Es razonable que la administración competente traslade la información sobre 
cada caso a la entidad responsable cuando se produce una modificación de medida. 
Pero, además de ello, ¿no sería  conveniente implementar otro tipo de cauces de 
comunicación que ayudaran a optimizar ese trasiego de datos?17 A veces ese método 
puede resultar insuficiente e impersonal. ¿No debería existir un protocolo elemental 
que garantizase una interacción mínima entre los/as profesionales responsables de 
materializar las distintas medidas que tienen lugar dentro de un mismo proceso de 
‘reforma’ juvenil? Si el/la profesional encargado/a de materializar la segunda medida (o 
subsiguientes) conoce, de manera compleja y pormenorizada, a través de su 
predecesor/a, la evolución de el/la “menor” que recibe y la realidad que lo/la rodea, 
probablemente, se encuentre en mejor disposición para llevar a cabo su labor, que si, 
únicamente, obtiene la información a través de la lectura de los informes y el 
expediente.  
                                                 
17 Es cierto que desde hace pocos años en Andalucía existe una plataforma informática dentro del sistema 
de justicia juvenil, denominada Medi@, que permite a todos los profesionales que pueden intervenir 
sobre un caso acceder al expediente de el/la joven o adolescente y seguir toda su trayectoria dentro del 
sistema judicial. 
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Que no exista coordinación entre las distintas medidas puede mermar el 
desarrollo de la segunda o subsiguientes. O dicho en tono positivo, la coordinación 
entre ellas, posiblemente, favorecerá el adecuado desarrollo del proceso de ‘reforma’ 
juvenil. Habría que tratar de buscar una fórmula donde prime la coordinación y donde 
el proceso de ‘reforma’ se comprenda y materialice de manera global, como una 
intervención única.  
 
14.5.2.- Círculo social de protección. 
A pesar de que en aquella época predominase una cultura institucional 
balcanizada, hubo ciertos profesionales del CMI que se desmarcaron de ella y 
siguieron ocupándose de Shila cuando éste ya había abandonado el centro de 
internamiento y pasado a libertad vigilada. Eso supuso para él un punto de apoyo y un 
entorno social de protección y referencia muy importante, conformado por adultos 
sensatos en los que confiaba. La actuación atípica de aquellos profesionales 
contribuyó favorablemente en la evolución del proceso de ‘reforma’ juvenil de nuestro 
protagonista.  
Aquella trama de relaciones se constituyó en un elemento potente e interesante 
que le sostenía ante las distintas amenazas (factores de riesgo) que le acechaban 
(situación irregular, mafia, dinero abundante y fácil, drogas, etc.). En otras palabras, 
funcionaban como factores de protección que prevenían el desarrollo de conductas 
problemáticas. Si se presentaba alguna de ellas, había un tejido social sólido al que 
poder agarrarse para seguir adelante y no caer. Y, también, conformaban una red de 
seguridad en caso de pérdida del equilibrio. En ese sentido, funcionaba como la red de 
protección que pretende salvar al funambulista en caso de caída. Amortiguándola y 
previniendo de un desenlace terrible y definitivo.  
Ése debe ser uno de los retos del proceso de ‘reforma’, ayudar a que el/la 
educando/a construya elementos de protección para que configure su propia red de 
seguridad. 
 
14.5.3.- Intervención SocioPedagógica. 
Cambiando de asunto, hemos visto cómo a lo largo del proceso de ‘reforma’ 
juvenil Shila se fue preocupando de ir satisfaciendo distintas necesidades. Entre otras, 
1) se aseguró de que sus necesidades fisiológicas estuviesen cubiertas, situación que 
durante la primera medida cubría el centro de internamiento y durante la libertad 
vigilada la ‘familia de acogida’. 2) En sendos escenarios se encontraba fuera de peligro 
y amenazas. 3) Por otro lado, fue formando un círculo social con algunos/as 
educadores/as, monitores/as y la ‘familia de acogida’. También con un grupo de pares 
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durante la medida de libertad vigilada. Tener cubiertas aquellas necesidades le 
permitía no tener que preocuparse por ellas y poder ocuparse de satisfacer sus 
deseos migratorios, que era lo que en realidad le movía desde el primer momento. 
Conforme iba satisfaciendo aquellas necesidades (que consideraba primarias), se iba 
encontrando en mejor disposición para poder afrontar otras más complejas (que en 
otras circunstancias le habrían resultado mucho más complicadas).  
La idea que se podría sacar en claro al respecto es que parece que, 
ciertamente, algunas necesidades resultan más básicas que otras para los/as 
individuos/as, es decir, que éstos/as otorgan prioridad a la satisfacción de unas 
necesidades sobre otras, pero parece que cada uno/a es quien de manera singular va 
construyendo la prelación de las mismas. No existe una organización predeterminada 
al respecto. Tampoco una organización jerárquica de dichas necesidades, 
necesariamente, pues se pueden querer satisfacer varias de manera paralela. Ése es 
un proceso permanente que cada sujeto desarrolla de manera personal a lo largo de la 
vida. 
Por otro lado, parece que cuando el/la individuo/a va satisfaciendo las 
necesidades que considera más básicas, va construyendo un estado personal que le 
permite afrontar otras circunstancias en mejor disposición. Entre otras cosas porque 
sentirse capaz de satisfacer dichas necesidades es una realización humana en sí 
misma que le otorga sentido a su ser y resulta una fuente de motivación para afrontar 
nuevos desafíos.   
Desde una perspectiva pedagógica, una de las conclusiones que se saca de 
esto es que cuando se pretende poner en marcha un proceso de aprendizaje, también 
se han de atender las necesidades de el/la educando/a, de ese modo se podrá 
configurar una mejor situación para que se suscite dicho aprendizaje. Para que eso 
ocurra, primero, se hace necesario detectar y tener presentes cuáles son esas 
necesidades y, segundo, poner en marcha, consecuentemente, los elementos 
necesarios para contribuir a que éste/a las satisfaga.   
En virtud de lo expuesto, se refuerza la idea de que en el ámbito de los 
“menores” se debe comprender la intervención desde una perspectiva 
SocioPedagógica, porque en este tipo de casos, donde suelen concurrir distintas 
necesidades y problemáticas, lo social y lo pedagógico no se pueden separar, por el 
contrario, es necesario abordarlos desde una perspectiva conjunta.  
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15. Devolución del informe 
Tras la realización del informe, éste se envió a todos los informantes. La 
devolución de dicho informe se realizó por los siguientes motivos: 
 
1º.- Para cumplir con el compromiso que el investigador había adquirido con ellos 
cuando les realizó la entrevista. Durante la realización del trabajo de campo se dijo a  
los informantes que al término de la investigación se les harían llegar los resultados.  
 
2º.- Proceder, escrupulosamente, de acuerdo al procedimiento metodológico y 
mantener la transparencia del trabajo de investigación.  
 
3º.- Dar a los/as informantes la posibilidad de revisar las interpretaciones realizadas. 
Devolver la información para que sea examinada, modificada y/o corroborada es una 
forma de consensuar y validar los resultados obtenidos y de garantizar que el análisis 
desarrollado resulta veraz. Se tienen que devolver “todas las interpretaciones [a los/as 
informantes], para ver si se ajustan a lo que nos quisieron decir y en el tono y forma 
que lo hicieron” (Bolívar et al., Op. cit., p. 137).  
La devolución de la información se convierte, además, en una oportunidad de 
enriquecimiento de la investigación, puesto que todos los informantes tienen la 
posibilidad de verter cualquier apreciación respecto del análisis realizado. Se trata de 
un espacio en el que todos pueden complementar el producto del trabajo de 
investigación realizado.   
 
 
15.1. Procedimiento de devolución. 
El 31 de enero de 2014 se remitió a la mayoría de informantes (que con sus 
testimonios habían contribuido a la elaboración de la biografía) el informe con el 
análisis que se había desarrollado con motivo del trabajo de investigación. En el 
escrito-carta que se adjuntó la devolución se daba de plazo hasta el 15 de marzo para 
que pudieran leer el documento y pudieran remitir las consideraciones que estimasen 
oportunas. Se entendía que en, aproximadamente, 45 días, tendrían tiempo suficiente 
para realizar dicha revisión.  
De todas las devoluciones realizadas, sólo se recibió una respuesta, 
concretamente, de Dani (amigo, compañero de trabajo y de piso de Shila), que fue el 
único que remitió un comentario respecto del informe. De manera muy específica, 
quiso clarificar cuál fue el papel que desempeñó Shila cuando comenzó a trabajar en 
el piso tutelado. Dicha consideración fue tenida en cuenta y se realizaron los ajustes 
200 
 
oportunos en todo el trabajo de investigación. Como se puede comprender, no se 
trataba de una información sustantiva en relación con el foco de investigación, por lo 
que las modificaciones a realizar fueron sencillas. 
 A Shila se le hizo la devolución de manera personal. Le llamé por teléfono para 
comunicarle en qué estadio se encontraba la investigación y el procedimiento que 
debía realizar: haciéndoles llegar el informe. Él me dijo que no era necesario que le 
entregase nada, que seguro que todo estaba bien. Yo, que tenía especial interés en 
realizar la devolución de manera rigurosa, entre otras cosas, por si había algún ‘feed-
back’ al respecto, me empeñé en quedar con él de todas formas. Sabía que él había 
mejorado sustancialmente su capacidad de lectura comprensiva y que podía haberle 
enviado el dossier para que lo leyese. Sin embargo, preferí hacerle la devolución 
personalmente. Me parecía más adecuado dárselo cara a cara y explicarle qué había 
resultado de todo aquel trabajo. Concretamente, nos encontramos el jueves 13 de 
febrero de 2014 y tomando café le entregué el informe. Le expliqué de manera general 
y sintética (durante alrededor de dos horas) qué se decía en aquellos folios. Lo que 
más me gustó de nuestro encuentro no fue cumplir con mi propósito de devolverle la 
información, sino que sentí que él había comprendido la investigación de manera 
profunda, supo que detrás de aquellas páginas había un propósito constructivo y que 
su historia estaba contribuyendo a ello.   
Bloque 
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VII. CONCLUSIONES 
 
 
 
16.- Conclusiones. 
En este apartado se contemplan las conclusiones que se han desarrollado a 
partir de la investigación realizada. Las conclusiones suelen sintetizar las ideas que se 
sacan en claro en torno a la realidad estudiada.   
Las ideas, nuevas vicisitudes e interrogantes que se presentan a continuación, 
se plantean de manera humilde, siendo consciente de su naturaleza y de que este 
trabajo de investigación ha resultado una aproximación o primer acercamiento a la 
realidad sujeta a estudio más que un estudio en profundidad sobre un tema concreto. 
De hecho, dichas conclusiones se entienden más como un punto de partida que de 
llegada. Dice Bertaux, que “la investigación es una tarea colectiva y en principio 
acumulativa a la que cada trabajo aporta su propia contribución” (Op. cit., p. 18). Este 
trabajo no es más que un granito de arena en la inmensidad de la compleja realidad 
estudiada, que, en la medida de lo posible, pretende favorecer una comprensión más 
exhaustiva sobre ella y arrojar luz para que se mejore.  
Las conclusiones que, a continuación se presentan, se distinguen en 
metodológicas y sustantivas. Las metodológicas contemplan las ideas desarrolladas 
en relación a la metodología de investigación empleada. Y las sustantivas, las 
elaboradas en función de los aspectos temáticos que se han abordado a lo largo del 
trabajo investigación.  
 
 
16.1.- Conclusiones Metodológicas. 
 .- Las diferencias esenciales entre ‘Relato de Vida’ e ‘Historia de Vida’ son: 
· El relato de vida es la narración de un fragmento de experiencia vital. Su 
finalidad es contar vivencias.  
· En la historia de vida personas especializadas construyen una biografía para 
escudriñarla. Todo ello se realiza siguiendo un procedimiento de investigación.   
 
.- En esta investigación se han desarrollado dos herramientas metodológicas que han 
resultado fundamentales en la realización de la investigación. Dichas herramientas se 
denominaron: Unidad Biográfica (UB) y Unidad de Análisis (UA).  
· Unidad Biográfica (UB): Selección de información de interés narrativo. 
Comprende datos que, a priori, pueden contribuir en la construcción de la 
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historia. El relato se ha de armar a partir de la conjugación de las distintas UBs 
que se determinen. De hecho, el producto de su organización y procesamiento, 
será la biografía. 
· Unidad de Análisis (UA): Identifica información sustantiva susceptible de ser 
analizada (de acuerdo con la investigación planteada). Comprende datos de 
interés para el estudio. Es el elemento primigenio que se utiliza a la hora de 
armar el listado de ‘categorías de análisis’. Por lo general, dan cuerpo a las 
evidencias que, posteriormente, se utilizarán durante el examen de los datos.  
Cada unidad de análisis tendrá su gemela unidad biográfica, pero no ocurrirá lo 
mismo al revés (no toda unidad biográfica será traducida, necesariamente, en 
unidad de análisis).  
 
.- El modelo de ‘Relatos Cruzados’ resulta mucho más ágil y dinámico desde un punto 
de vista narrativo que el modelo de ‘Relatos Cruzados (no consecutivos)’. Sin 
embargo, éste último tiene una naturaleza garantista (desde un punto de vista 
científico), que si bien no presta tanta atención al desarrollo o interés literario, trata de 
salvaguardar los datos y velar por la validez de la investigación. Tiene su aplicación en 
situaciones como la vivida en este estudio, donde la cantidad de información es 
ingente y/o donde llegado el momento de armar la biografía no se tenga certeza de los 
registros empíricos de que se puede prescindir. Además mantiene la esencia del 
modelo biográfico seleccionado: el cruce de relatos.  
 
 
16.2.- Conclusiones Sustantivas. 
 Las conclusiones sustantivas se presentan en dos partes, acordes con las que 
se han desarrollado en el informe:  
.- Inmigración y Delincuencia 
.- El proceso de ‘reforma’ juvenil.  
 
16.2.1.- Inmigración y delincuencia. 
.- En relación al caso sujeto a estudio se debe decir que la historia de Shila fue una 
historia de delincuencia juvenil, pero, sobre todo, fue una historia de inmigración.  
Las condiciones de vida en Marruecos se configuran a partir de la confluencia 
de una serie de elementos de distinta naturaleza que interaccionando de manera 
compleja producen una serie de consecuencias en la vida de las personas. En algunos 
casos, dichas condiciones de vida llevan a ciertos sujetos a estar insatisfechos con la 
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realidad que les ha tocado vivir y se plantean la migración y/o el quebrantamiento de 
las normas como vía/s para transformar esa situación.   
Debe quedar claro que la inmigración no es un factor criminógeno, ya que no 
provoca la comisión de quebrantamientos. Los menores extranjeros no tienen una 
mayor predisposición a la infracción o al delito por el simple hecho de ser forasteros. 
Otra cosa es que se haya de atender a las complejas circunstancias en las que estas 
personas se encuentran en muchos casos. Hay que ocuparse de quienes se 
encuentran en situación de riesgo social, provenga de donde provenga.   
Tampoco existe una correlación directa entre pobreza y delincuencia, pero hay 
que tener en cuenta que quienes viven sumergidos en la primera están amenazados 
por muchos más factores de riesgo (que fomentan el desarrollo de conductas 
disociales) que quienes no lo hacen.  
Dichas conductas no tienen una causa única y directa, por el contrario, dichas 
conductas se suelen producir por la conjugación de múltiples y variados factores.   
En ese sentido, se hace necesario combatir las bolsas de pobreza y mejorar las 
condiciones de vida de las personas que las padecen. Transformando esa realidad, 
muy probablemente, se reducirá la amenaza y las posibilidades de que se desarrollen 
dichas conductas disociales. Por consiguiente, se necesitan políticas que abunden en 
ese sentido.  
La Unión Europea, como ente supranacional en el que se enmarcan la mayoría 
de países receptores de MENAs procedentes de África, debería hacer un esfuerzo 
decidido a la hora de abordar esta disyuntiva. Además de poner en juego una mayor 
cantidad de recursos (materiales y humanos), debería coordinarse más eficazmente 
con los países de procedencia de la mayoría de esos/as muchachos/as para plantear, 
de manera conjunta, políticas preventivas que contribuyan a subsanar esta realidad. 
 
.- En algunos casos, los factores de protección no impiden que se produzca la 
situación problemática que pretende evitarse, pero sí previenen que la persona altere 
su forma de ser.   
Resulta especialmente importante que durante la infancia y la adolescencia, 
el/la sujeto desarrolle unos factores de protección consistentes y bien arraigados. 
Aunque dichos factores pueden ser vencidos, resulta difícil transformar a la persona si 
estos están bien cimentados. 
 
.- El carácter violento y/o agresivo suele ser considerado un rasgo característico del 
perfil delincuencial. Las conductas hostiles y belicosas se suelen relacionar con 
quienes infringen las normas. Por el contrario, guardar las formas públicamente 
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contribuye a obtener una consideración socialmente aceptada. No suele ser 
encuadrado dentro del mencionado perfil quien, aunque haya quebrantado las normas, 
habitualmente se comporte de acuerdo con las pautas socialmente extendidas.  
 
16.2.2.- El proceso de ‘reforma’ juvenil. 
 Las conclusiones sustantivas que se dedican a ‘El proceso de «reforma» 
juvenil’ se dividen en los siguientes apartados: 
 
 A.- Ámbito jurídico  
 B.- La media de internamiento en centro 
 C.- La media de libertad vigilada 
 D.- Aspectos generales 
 
 
16.2.2.A.- Ámbito jurídico. 
En este punto se presentan varias ideas que se sacan en claro relacionadas 
con el marco legislativo que rigió el caso. 
 
.- La LO 5/2000 establece objetivos y finalidades para cada medida en virtud de 
preceptos destilados de las ciencias de la conducta.  
Realizando dicha adscripción se puede condicionar la manera de llevar a cabo 
la intervención, ¿no habría sido más adecuado no agarrarse a ninguna teoría del 
desarrollo y que en cada caso se hubiese adoptado el marco de intervención más 
conveniente? Debe quedar claro que cada caso es único, posee unas características 
particulares y que presentará unas necesidades singulares. Por consiguiente, no se 
debería comprometer la intervención predeterminando el mismo paradigma para todos 
los casos. Deberían ser los/as profesionales participantes en la materialización del 
proceso de ‘reforma’ juvenil quienes, a partir de su evaluación inicial, determinasen el 
posicionamiento desde el que implementar cada programa de intervención. En ese 
sentido, deberían poseer plena autonomía.  
La interpretación de esos preceptos debería hacerse con carácter orientador, 
pero no de manera rígida ni homogeneizadora. Quiere decir que esa adscripción no 
debe obligar a utilizar ese paradigma evolutivo como marco único para todas las 
intervenciones. Ni que se haya de restringir su acción al uso de estrategias propias de 
dicho modelo. De hecho, en numerosas ocasiones se considera necesaria la 
conjugación de técnicas pertenecientes a más de una teoría del desarrollo. En todo 
caso, se ha de entender que comprende una vía más de aprendizaje, pero no la única. 
Por tanto, es preciso mantener claro que el planteamiento de cada intervención debe 
hacerse a partir de las necesidades particulares que presente cada caso.    
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.- En la misma línea, los principios generales de la LO 5/2000 otorgan carácter 
sancionador-educativo a la materialización del procedimiento y medidas aplicables a 
las personas menores de edad que han infringido las leyes. Dicha relación resulta 
controvertida. En primer lugar, porque pone en el mismo plano dos elementos 
epistemológicamente diferentes, lo que puede condicionar y desvirtuar la ejecución de 
la intervención. Y en segundo lugar, porque puede confundir a los/as profesionales y 
hacerles interpretar su labor desde una perspectiva más punitiva que pedagógica, 
cuando debería ser al contrario. 
 
.- Los distintos elementos pedagógicos (vías de aprendizaje, técnicas, etc.) que se 
implementen cuando se ponga en marcha una medida deben estar al servicio de los 
procesos que se pongan en marcha, no al contrario. 
 
.- De manera general, parece que en el ámbito de los/as “menores infractores” no se 
manejan adecuadamente conceptos tan importantes como Socializar y Educar. Se 
hace necesario clarificar las diferencias básicas que existen entre conceptos tan 
fundamentales porque habitualmente se utilizan de manera indistinta e incorrecta. Su 
adecuado conocimiento debería resultar imprescindible, cuando menos, para todos/as 
los profesionales que intervienen en dicho ámbito.   
 
16.2.2.B.- La medida de internamiento en centro. 
 
16.2.2.B.1.- El centro de internamiento. 
.- A la hora de cumplir la medida resulta fundamental ubicar a el/la adolescente en la 
institución que mejor pueda responder a sus necesidades. La asignación de recurso 
tiene una trascendencia importante en el desarrollo del proceso de ‘reforma’. De ello 
depende, en buena parte, que el/la educando/a evolucione de manera favorable. 
Resulta importante que dicha asignación se realice atendiendo a los preceptos 
establecidos en la ley, pero también a criterios pedagógicos. ¿La entidad pública 
garantiza que así sea? 
 
.- Que educando/a y profesional establezcan una relación de confianza, es decir, que 
el/la primero/a se fíe de el/la segundo/a, favorece el adecuado desarrollo de la 
intervención. Del mismo modo, que el/la educando/a sienta que la intervención se lleva 
a cabo en un ambiente de seguridad beneficia la labor sociopedagógica.  
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.- Cuando el sistema de justicia juvenil pone en marcha una intervención, parece 
recomendable tratar de adecuar la consideración que todos los actores y las actrices 
que forman parte de ella tienen respecto del programa que se ha de llevar a cabo (que 
no del caso). No es lo mismo que el/la sujeto infractor afronte la experiencia 
considerándose, o siendo considerado, delincuente, que como educando/a. Tampoco 
es lo mismo afrontar la medida como castigo, que como proceso de aprendizaje o 
como oportunidad de desarrollo que puede brindar nuevas posibilidades. La relación 
psicosocial que establezca el chico o la chica con la medida, de alguna manera, 
predispone sustancialmente su desarrollo. En la misma línea, influye la interpretación 
que al respecto hagan los/as profesionales intervinientes en el caso.   
 
16.2.2.B.2.- El PIEM. 
.- Toda intervención (socio)pedagógica llevada a cabo por profesionales debe ser 
programada.  
 
.- Antes de empezar a trabajar hay que preparar el terreno. En otras palabras, antes 
de implementar la labor sociopedagógica es necesario conocer el estado: social, 
anímico, cognitivo, etc. de el/la educando/a. No se puede empezar a construir sin 
conocer todos los aspectos significativos de su vida, de lo contrario, se corre el riesgo 
de que la construcción no adquiera consistencia y que la más mínima perturbación la 
destruya. Los/las profesionales deben llevar a cabo su trabajo conociendo las 
cuestiones elementales de cada uno de los casos sobre los que han de intervenir.  
 
.- Todo programa de intervención que se plantee dentro del ámbito de los/as “menores 
infractores” debe elaborarse desde una perspectiva ecológica, es decir, teniendo en 
cuenta los diversos elementos que ejercen algún tipo de influencia en la vida de el/la 
sujeto, las relaciones existentes entre ellos y el producto que resulta como 
consecuencia.   
 
.- No se debe programar de manera igualitaria para quienes cumplen la misma 
medida. Si se realiza un planteamiento homogéneo para todos los miembros de un 
mismo recurso, no se puede dar cobertura a las necesidades específicas de cada 
caso. Además, haciéndolo de esa manera no se completa el último nivel de concreción 
del proceso de ‘reforma’, que es responsabilidad de la institución encargada de 
materializar la medida. Cada institución debe elaborar y llevar a cabo una propuesta 
personalizada para cada educando/a, tratando de satisfacer sus necesidades 
particulares. 
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.- El PIEM debe tener naturaleza sociopedagógica y así debe ser contemplado en su 
diseño y materialización. Toda ejecución de medida requiere que se atienda el ámbito 
pedagógico, pero también el social. Lo pedagógico y lo social no se pueden separar, 
mucho menos cuando se está trabajando dentro de un ámbito como el de los/as 
“menores infractores”, donde las circunstancias ejercen una influencia tan importante 
(necesidades, problemas, etc.). No se puede focalizar el trabajo, únicamente, sobre el 
ámbito formativo, olvidando otro tipo de factores que forman parte de la esfera de el/la 
sujeto y que resultan determinantes para su desarrollo: familiares, económicos, 
laborales, culturales, etc. La desatención de alguno de esos elementos puede impedir 
la adecuada evolución de la intervención.  
De hecho, a veces se pone el foco, sólo, en la transformación de la persona sin 
prestar atención a todo lo que la rodea, olvidando que el/la sujeto no está aislado en el 
mundo, sino que está enredado en un conjunto de situaciones. Tras el estudio 
realizado, se pone de manifiesto que para cambiar a el/la  sujeto es fundamental 
cambiar sus circunstancias. Y, por tanto, que los/as profesionales no deben atender, 
únicamente, al individuo, sino que deben ampliar su campo de acción y tratar de 
ayudarle a transformar aquellos elementos de su realidad que le puedan llevar a 
evolucionar. En ese sentido, deben procurar los apoyos necesarios para que sea 
él/ella mismo/a quien reconfigure su situación. 
A lo largo de la intervención se deben ir planteando, por tanto, acciones que 
contribuyan a subsanar y/o contrarrestar los factores de riesgo que rodeen el caso. Y, 
paralelamente, explotar las potencialidades del mismo. De hecho, trabajar sobre estos 
últimos puede contribuir a minimizar los primeros. Los puntos fuertes de la situación en 
que se encuentre el chico o la chica deben ser utilizados como resortes de los que tirar 
para avanzar en el desarrollo de la medida y la evolución de el/la sujeto. Esta es una 
de las claves fundamentales de la intervención con esta población, reducir la influencia 
de los factores de riesgo, provengan del ámbito que provengan, y sacar el máximo 
partido a los factores de protección.  
 
.- El proceso de ‘reforma’ juvenil debería tomar como eje de la intervención las 
conductas disociales que originaron el quebrantamiento. En otras palabras, el 
programa de ejecución de medida debe  tomar el delito sancionado como punto sobre 
el que hacer girar el programa de ejecución de medida. 
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16.2.2.B.3.- Coordinación de la intervención. 
.- El PIEM se ha de materializar de manera conjunta y coordinada entre los/as 
profesionales que corresponda.   
 
.- Se hace necesario coordinar todas las acciones que se lleven a cabo con el/la 
educando/a. Debe existir conexión y coherencia entre las distintas iniciativas que se 
pongan en marcha. No puede ser que cada profesional vaya por libre y que cada 
iniciativa se desarrolle sin tener en cuenta las demás ni el sentido global de la 
intervención. En virtud de ello, parece recomendable establecer mecanismos que 
garanticen la coordinación en la ejecución de cada medida.  
 
16.2.2.B.4.- Matriz socializadora. 
.- Cuando se habla de socialización, a veces, se utiliza, de manera, indistinta el 
término acrítico e inconsciente para referirse al modo en que se produce dicho 
proceso. Pero lo cierto es que hay que distinguir entre ambos y, en todo caso, dejar 
claro que la socialización es un proceso en el que se adquieren los aprendizajes de 
manera acrítica, pero no siempre de manera inconsciente.  
 
.- Para que un aprendizaje posea valor de uso, debe  tener un calado suficiente como 
para poder ser utilizado en cualquier otro entorno. No vale con que dicho aprendizaje 
tenga utilidad en el contexto en  el que se aprende, además de ello, el sujeto que lo 
desarrolla debe otorgarle una significación que trascienda dicho escenario.   
 
.- El ‘carácter institucionalizado’1 es la adecuación que hace el/la sujeto (objeto de la 
intervención) de su manera de ser, fundamentalmente de su comportamiento, a las 
demandas de la institución. El/la “menor” no desarrolla aprendizajes de calado, por el 
contrario, lo que realmente hace es adaptar su conducta a las exigencias del 
escenario. El resultado es que el chico o la chica no se transforma como ser humano, 
más bien se trata de un proceso de mimetización en el contexto: cumpliendo con lo 
que se le demanda sobrevive y evita problemas.  
                                                
1  La idea se ha bautizado de ese modo por dos motivos: 1) porque cada institución tiene su propia 
idiosincrasia y, por ende, su propio carácter. Lo que hace el/la sujeto es ponerse el maquillaje acorde al 
escenario, es decir, caracterizarse. Y 2) porque en inglés la palabra ‘character’ significa personaje (en 
cuanto que actor) que ilustra muy bien la acción que realiza el/la “menor”, ya que lo que hace es actuar, 
representando el papel que se espera de él/ella, pero sin mostrarse como realmente es. De hecho, a veces 
ocurre que cuando el chico o la chica no siente el control de la institución, se empieza a comportar de 
manera distinta a la que viene siendo habitual dentro del recurso, lo que, en ocasiones, genera conflictos y 
pone de manifiesto el calado pedagógico de ese tipo de procesos.   
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16.2.2.B.5.- Actividades externas. 
.- Ubicar a el/la educando/a en escenarios distintos a los habituales, durante el 
cumplimiento de la medida (por ejemplo, a través de salidas del centro de 
internamiento), le permite comportarse de otra manera y a los/as profesionales 
apreciar otras facetas suyas que habitualmente están escondidas. 
Los/as profesionales deben tratar de conocer todas las caras de el/la sujeto. 
Conocer a la persona, de manera holística, permite el desarrollo de propuestas 
pedagógicas más personalizadas, es decir, adaptadas a las singularidades de cada 
caso.  
 
.- Es necesario buscar o crear los escenarios que puedan contribuir al desarrollo de la 
acción pedagógica. No todos los escenarios son propicios para trabajar todos los 
aspectos, por el contrario, cada contexto posee unas características particulares que 
favorecen u obstaculizan el desarrollo de determinadas acciones. En ese sentido, 
parece ponerse de manifiesto que en función de la actividad que se quiera 
implementar (de los objetivos que se persigan, de los contenidos que se quieran 
trabajar, de los métodos que se necesite implementar, etc.), se debe procurar el 
ambiente que resulte más favorable para el desarrollo de la acción pedagógica. De 
ese modo, habrá mayores posibilidades de que dicha acción consiga su(s) 
propósito(s).  
 
.- Las salidas del centro de internamiento dan la posibilidad de poner en marcha 
procesos de aprendizaje que se articulen a través de otras vías de adquisición de 
significados distintas a las habituales.  
 
.- Cuando se está implementando una ‘medida privativa de libertad’ resulta complicado 
plantear actividades externas que proporcionen mayores cotas de libertad. Sin 
embargo, el educador o la educadora debe pensar que uno de los propósitos 
fundamentales del proceso de ‘reforma’ juvenil es preparar a el/la joven para que sea 
responsable (de hecho, el propio título de la ley así lo indica). En ese sentido, cuando 
las circunstancias lo aconsejen, se debe proporcionar a el/la “menor” verdaderos 
márgenes de libertad (a través de salidas u otras actividades externas), para estimular 
su responsabilidad. Difícilmente se puede desarrollar la responsabilidad de un/a sujeto 
si su libertad está coartada. Libertad y responsabilidad van de la mano.  
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16.2.2.B.6.- Los talleres del CMI. 
.- En las medidas privativas de libertad parece recomendable plantear actividades que 
permitan a los/as internos/as tomar un respiro de la dinámica cotidiana de la sección o 
del módulo en el que se encuentre, les ayuda a oxigenarse.   
 
.- El establecimiento de una adecuada relación educador-educando favorece el 
desarrollo de la acción sociopedagógica con los/as “menores”. Por su parte, la 
configuración de un ambiente satisfactorio también beneficia el desarrollo de la acción 
pedagógica. Por consiguiente, relaciones y ambiente son dos elementos, a tener muy 
en cuenta, cuando se quieran poner en marcha procesos pedagógicos de este tipo.  
 
16.2.2.B.7.- Formación Reglada 
.- Las propuestas formativas que se llevan a cabo con esta población en los centros de 
enseñanza (pertenecientes al sistema reglado) han de realizarse de manera 
comprensiva, es decir, teniendo en cuenta la idiosincrasia de el/la educando/a, las 
circunstancias en la que se encuentra, las perspectivas de futuro, cómo podría 
cambiarle la vida obtener una titulación, etc.  
 
16.2.2.C.- La medida de libertad vigilada. 
.- La situación de los MENAs que tienen que rendir cuentas con la justicia resulta 
bastante compleja en lo que a la materialización de la medida se refiere. Teniendo en 
cuenta que dicho colectivo posee cierta representatividad dentro de la jurisdicción 
penal juvenil, sería necesario trabajar en la búsqueda de soluciones que contribuyesen 
a paliar las dificultades añadidas a las que se tienen que enfrentar.   
 
.- El/la profesional que implementa medidas no privativas de libertad debe saber 
retirarse. Debe mantener como premisa fundamental que, cuando el caso lo permita, 
tiene que dejar hacer a los agentes sociales ordinarios.  
 
.- El encuentro entre educador/a y educando/a es importante, por eso, hay que cuidar 
el escenario en el que se produzcan las tutorías. De lo contrario, se corre el riesgo de 
que éste pueda producirse de manera inadecuada y/o tener consecuencias negativas 
para el/la “menor”.  
En lo posible dichos encuentros deben llevarse a cabo en privado y donde el 
chico o la chica se sienta seguro. En privado para que el/la técnico de medio abierto 
pueda realizar las preguntas e indicaciones que considere oportunas. Y en un 
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ambiente seguro, porque se debe tratar de crear un clima de confianza para que el/la 
educando/a se abra y el/la profesional pueda conocerle e intervenir mejor.  
 
.- Que el/la “menor” pueda apreciar que su trabajo y esfuerzo durante la medida da 
frutos, legitima el trabajo desarrollado, refuerza la trayectoria y anima a continuar en la 
misma línea. Por eso resulta recomendable ir paso a paso y plantear objetivos 
asequibles y no hacer planteamientos excesivamente ambiciosos que pudieran derivar 
en su frustración. Los logros obtenidos también motivan a los/as profesionales que 
trabajan con el/la sujeto.  
 
16.2.2.D.- Aspectos generales. 
.- Cuando el proceso de ‘reforma’ juvenil se materializa a partir de distintas medidas se 
debería entender que la intervención es una, no una yuxtaposición de acciones 
institucionales aisladas. No debe ser un proceso balcanizado, por el contrario, se debe 
procurar coordinación entre las medidas y que toda la intervención se lleve a cabo de 
manera global. Los programas sociopedagógicos que se implementan dentro de un 
marco con estas características ganan en coherencia y proporcionan mayor sentido a 
todo el proceso, lo que otorga mayores posibilidades de alcanzar los objetivos 
previstos.  
 
.- Por otro lado, garantizando la coordinación entre medidas las propuestas podrían 
tener continuidad. Y la transición de una medida a otra no resultaría abrupta. ¿Existen 
mecanismos que animen y faciliten una óptima coordinación entre las medidas? 
Cuando se produce una modificación de medida, ¿no sería recomendable que, 
además de trasladar el expediente de el/la “menor” al nuevo recurso, los/as 
responsables principales de materializar esas medidas (los/as tutores/as) pudieran 
encontrarse y hacer el relevo directamente entre ellos/as?, ¿no se beneficiaría, de ese 
modo, el desarrollo del proceso de ‘reforma’?  
 
.- Las instituciones encargadas de llevar a cabo los distintos tramos de un mismo 
proceso de ‘reforma’ juvenil, no han de desarrollar su trabajo pensando, únicamente, 
en el transcurso de la medida que han de materializar. En otras palabras, dichas 
instituciones no se deben ocupar de el/la “menor” pensando, sólo, en el tiempo que 
éste/a utilice su recurso. No se trata de plantear iniciativas que puedan arrojar frutos 
institucionales. Por el contrario, cada institución debe realizar su trabajo 
comprendiendo que el proceso de ‘reforma’ juvenil es complejo y que su labor es un 
elemento más del ecosistema que lo configura. 
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.- Teniendo en cuenta lo expuesto hasta aquí, parece necesario trabajar en la mejora 
de los procesos de ‘reforma’ juvenil, pues en virtud de lo estudiado parece haber 
numerosos elementos que pueden ser mejorados.  
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17. Difusión de la Investigación  
A continuación se relacionan, de manera cronológica y descendente (en primer 
lugar el más reciente y en último el más antiguo), los distintos trabajos que se han 
destilado de la investigación y presentado en distintos foros o publicados en diversos 
formatos. Lo que se ha pretendido con ellos es ir difundiendo algunos de los aspectos 
y/o hallazgos desarrollados con motivo de este estudio:   
 
.- Publicación en libro de actas de Congreso:  
Herrera Pastor, D. (2014). En Marruecos la protección de la infancia y la adolescencia 
debería comprenderse de manera más compleja y global. En A.S. Jiménez Hernández 
et al. (Coords.). Encuentros internacionales con menores en contextos de riesgo 
(Actas de comunicaciones) (600-625). Tetuán (Marruecos): Asociación Infancia, 
Cultura y Educación.  
 
.- Capítulo de libro:  
Herrera Pastor, D. (2013). Menores infractores. El taller, un medio de enorme potencial 
pedagógico dentro de la medida de internamiento en centro. En S. Torío López et al. 
(coords.). La crisis social y el Estado de Bienestar: Las respuestas de la Pedagogía 
Social (609-614). Oviedo: Universidad de Oviedo.  
 
.- Capítulo de libro:  
Herrera Pastor, D (2013). Una intervención de libertad vigilada justa: breve análisis 
desde una perspectiva pedagógica. En S. Torío López et al. (coords.). La crisis social y 
el Estado de Bienestar: Las respuestas de la Pedagogía Social (615-620). Oviedo: 
Universidad de Oviedo.  
 
.- Publicación en libro de actas de Congreso:  
Herrera Pastor, D. (2013). Principios fundamentales de la «ley del menor». Revisión 
crítica para profesionales. En F.J. Durán Ruiz (Director). Actas I Congreso 
Internacional sobre retos sociales y jurídicos para los menores y jóvenes del siglo XXI 
(574-595). Granada: Comares. 
 
218 
 
.- Artículo en revista científica: 
Herrera Pastor, D. (2011). La función social del sistema de justicia juvenil. Revista de 
Estudios Jurídicos, nº 11, pp. 371-397.  
 
.- Publicación en libro de actas de Congreso:  
Herrera Pastor, D. (2010). Estudiando asuntos ¿menores? En M.M. Delgado Serrano y 
J.C. Gómez Villamandos (coords). I Congreso científico de investigadores en 
formación (265-268). Córdoba: Universidad de Córdoba. 
 
.- Comunicación:  
Herrera Pastor, D. (2007). What is a young offender? Presentada en la Auto/Biography 
Christmas Conference, organizada por la Bristish Sociological Asociation Study Group 
on Auto/Biography (University of Southampton, Inglaterra).   
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18.- Formación para la investigación.  
 Además de toda la formación autodidacta que toda tesis comprende, a lo largo 
de la investigación he querido tener distintas experiencias formativas específicas con 
objeto de desarrollar mejor el trabajo. Ha sido la propia investigación la que me ha ido 
guiando a la hora de formarme.  
A continuación se relacionan cronológicamente, en orden descendente (en 
primer lugar la más reciente y en último la más antigua), las experiencias de 
aprendizaje que de manera particular se han llevado a cabo con el propósito de poder 
abordar mejor el desarrollo de este trabajo de investigación.  
Hablo de experiencias formativas porque, además de diversas actividades 
establecidas como tal, en dos ocasiones trabajé realizando funciones de educador de 
“menores infractores”. Dichas experiencias profesionales me ayudaron enormemente a 
comprehender la realidad que estaba estudiando y me ubicaron ante ella de manera 
más cercana y personal.  
 
.- Julio - Septiembre 2011 Durante el periodo señalado realicé funciones de 
Educador de “Menores Infractores” para el CMI Fray Leopoldo, que es la 
institución en la que Shila experimentó la medida de internamiento en centro. 
Aunque yo no trabajé en el centro de internamiento de menores infractores 
donde él cumplió dicha medida, sí desempeñé mis funciones en unos pisos 
tutelados de nueva creación que también regía aquella institución1. Aquella 
experiencia me dio la oportunidad de conocer mejor el funcionamiento de la 
mencionada institución, así como de visualizar la biografía que en estas páginas 
se está analizando, de manera holística, y sentirla en primera persona. Tanto fue 
así que, durante aquel periodo tuve la fortuna de coincidir (como compañeros) 
con alguno/a de los/as profesionales que aparecen en el relato como personajes 
secundarios. 
 
.- Octubre de 2010 - Mayo de 2011 Durante el periodo señalado trabajé como 
Educador de “Menores Infractores” en  un Centro de Internamiento de 
Menores Infractores de régimen Semiabierto, es decir, en un centro de 
internamiento igual al que el joven Delargo experimentó durante la medida de 
internamiento en centro. Esta experiencia fue enormemente enriquecedora 
porque me ayudó a abrazar por, prácticamente, todas partes la experiencia que 
tuvo nuestro protagonista durante aquel periodo. Además me ayudó a vivir en mi 
propia piel los entresijos de los procesos de ‘reforma’ y la realidad de ese tipo de 
medida.   
 
                                                 
1 En aquellos pisos se materializaba la medida de ‘Convivencia en grupo educativo’. 
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El propósito de sendas experiencias, en relación con la investigación, era conocer de 
primera mano la realidad que había vivido el joven Delargo durante la medida de 
internamiento, que fue la medida que, según los datos, tuvo una mayor relevancia en 
su posterior desarrollo y donde se llevaron a cabo acciones de mayor trascendencia 
para él y para su proceso de ‘reforma’ juvenil2.  
 
.- Octubre de 2009 – Septiembre de 2010 Máster: ‘Criminalidad e intervención 
social en menores’3. Se trataba de un curso de posgrado que ofrecía una 
formación especializada e interdisciplinar relacionada, fundamentalmente, con la 
delincuencia de “menores” y su tratamiento. En concreto, las materias que le 
dieron cuerpo se destilaban de las siguientes áreas de conocimiento: Derecho 
penal juvenil, Criminología, Trabajo Social y Psicología Evolutiva. Entendiendo 
que la realidad sujeta a estudio en este trabajo de investigación es compleja y se 
configura a partir del cruce de esas áreas (y alguna más) pensé que cursar dicho 
máster me podía proporcionar un conocimiento más completo que me podría 
servir de ayuda. Quería conocer de manera exhaustiva cada uno de esos 
ámbitos y la manera de interrelacionarse entre ellos para poder ubicarme mejor 
frente a la investigación e indagar sobre ella de un modo más adecuado.   
De manera particular, mi conocimiento sobre Derecho penal (en el ámbito de las 
personas menores de edad) y Criminología juvenil era muy pobre, y quería 
conocerlos de un modo más preciso. En especial, necesitaba conocer la 
legislación que rigió sobre el caso sujeto a estudio de manera exhaustiva. En 
definitiva, pensaba que el máster me ayudaría a satisfacer aquellas necesidades.  
  El curso era muy exigente, constaba de dieciocho asignaturas. El periodo de 
docencia contemplaba desde octubre hasta mayo, cinco horas de clases todas 
las tardes (los viernes alternos). Iba a resultar un esfuerzo importante (sobre 
todo, porque estaba trabajando y debía continuar con la tesis), pero estaba 
convencido de que merecería la pena.  
Una vez superado el periodo de docencia había que comenzar a elaborar el 
trabajo de fin de máster (TFM). La realización de dicho trabajo fue un buen 
acicate para poner en orden algunas ideas y ahondar sobre algunos aspectos 
importantes de mi investigación, sobre todo,  relacionados con el derecho penal 
juvenil. Dicho trabajo fue entregado a mediados de septiembre y a principios de 
octubre recibí un correo electrónico del coordinador del máster comunicándome 
que había obtenido una calificación de sobresaliente. Lo que significaba que 
había finalizado satisfactoriamente todo el curso y que la parte de legislación de 
mi tesis estaba bien desarrollada.  
 
.- Marzo de 2009 Curso denominado: ‘Elaboración de historias de vida para la 
investigación social’, fue impartido por el profesor Bernabé Sarabia Heydrich, 
catedrático de Sociología de la Universidad Pública de Navarra. Dicho curso fue 
organizado por el Centro de Estudios Andaluces, perteneciente a la Junta de 
Andalucía. 
 
.- Mayo de 2007 Entre el 30 de mayo y el 1 de junio de 2007 la Universidad de 
Málaga celebró unas jornadas denominadas: ‘La reforma de la ley orgánica de 
                                                 
2 En ningún caso, dichas experiencias se incorporaron a la investigación como fuentes de datos.  
3 Se puede consultar más información sobre el máster en su web oficial: 
http://www.derecho.uma.es/posgrados/index.php?option=com_content&view=article&id=85&Itemid=86
&ce619a88f0cd4b6d70f8333b2ad494fd=85037bc7eb0818af15b4cc76033ec2f6 
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responsabilidad penal de los menores e intervención con menores infractores’. 
En la tarde del jueves 31 de mayo tuvo lugar una mesa redonda titulada: ‘Los 
recursos para la ejecución de medidas impuestas por los juzgados de 
menores’, en la que participaban cinco organismos importantes en materia de 
ejecución de medidas aplicadas por el sistema de ‘reforma’ juvenil. Entre los 
ponentes se encontraban, la persona que en esos momentos era directora del 
CMI Fray Leopoldo y también Maribel Chacón4, una de las dirigentes de la 
asociación ‘Arteria’. Pensé que dicho foro podría ser de interés para mi 
investigación, en cuanto que me podría clarificar algunos aspectos relacionados 
con el funcionamiento de estas dos instituciones, en las que se desarrolló 
íntegramente el proceso de “reforma” de Shila.  
 
.- Febrero de 2007 Curso denominado: ‘El Método Biográfico: conceptos, teorías 
y prácticas Elaboración de historias de vida para la investigación social’, 
impartido por el profesor Juan José Pujadas Muñoz, catedrático del 
departamento de Antropología, Filosofía y Trabajo Social de la Universidad de 
Rovira i Virgili (Tarragona). Dicho curso fue organizado por el Centro de 
Estudios Andaluces, perteneciente a la Junta de Andalucía.  
 
Tanto este curso como el que tuvo lugar en marzo de 2009 fueron 
desarrollados con el propósito de conocer mejor el método de investigación biográfico, 
que es el que se ha utilizado en el caso sujeto aquí a estudio.   
 
Congresos 
 Además de las experiencias relacionadas, también he asistido a los siguientes 
congresos, que, de algún modo, versaban sobre la materia:  
 
.- Noviembre 2013.- Congreso Internacional de Pedagogía Social y XXVI 
Seminario Interuniversitario de Pedagogía Social, organizado por la 
Universidad de Oviedo y la Fundación Universidad de Oviedo.   
 
.- Mayo 2013.- I Congreso Internacional Retos sociales y jurídicos para los 
menores y jóvenes del siglo XXI, organizado por el Proyecto de Excelencia 
de la Junta de Andalucía P11-SEJ8163 (Universidad de Granada).  
 
.- Mayo 2010.- II Congreso Nacional sobre Justicia Penal Juvenil, 
organizado por el Dpto. de Derecho Penal, Filosofía del Derecho, Filosofía 
Moral y Filosofía de la Universidad de Jaén.  
 
.- Noviembre 2006.- I Congreso Europeo sobre Medidas Judiciales para 
Menores, organizado por Meridianos y la Consejería de Justicia y 
Administración Pública de la Junta de Andalucía.   
                                                 
4 Educadora-Tutora (técnico de medio abierto) de Shila durante su periodo de libertad vigilada.  
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